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resumo 
 
 
Dada a crescente relevância da educação em ciências no 1º CEB, da 
importância da formação continuada dos professores nesta área e da 
necessidade de os professores inovarem as suas práticas didáctico-
pedagógicas, ao nível da utilização / diversificação de estratégias de ensino / 
aprendizagem, concebeu-se um Programa de Formação continuada envolvendo 
três professoras do 1ª CEB, centrado em três estratégias de ensino / 
aprendizagem das ciências: o debate, o trabalho experimental e os mapas 
conceptuais. A questão a que se pretendeu dar resposta neste estudo tinha a 
ver com este PF: Qual o impacte de um PF continuada na utilização / 
diversificação, pelos professores colaboradores do 1º CEB, de estratégias de 
ensino / aprendizagem das ciências? 
O desenvolvimento do presente estudo assentou em três fases: (i) 
caracterização das práticas didáctico-pedagógicas das professoras 
colaboradoras, ao nível da utilização / diversificação de estratégias de ensino / 
aprendizagem das ciências, através da realização de uma entrevista, a cada 
professora colaboradora, antes da implementação do PF; (ii) implementação do 
programa de formação centrado numa primeira fase na sensibilização para o 
ensino das ciências no 1º CEB e, posteriormente, no conhecimento didáctico 
sobre estratégias de ensino / aprendizagem e recursos / materiais para a sua 
aplicabilidade, em sala de aula; e (iii) acompanhamento / supervisão da 
implementação de cada uma das estratégias de ensino / aprendizagem 
trabalhadas no programa de formação, de forma a caracterizar as práticas 
didáctico-pedagógicas, das professoras colaboradoras, ao nível da utilização / 
diversificação de estratégias de ensino / aprendizagem, após o programa de 
formação. Nesta terceira fase recorreu-se ao Diário do Investigador.  
A investigação de natureza qualitativa assumiu o formato de estudo de 
caso. Os dados recolhidos, através dos instrumentos e técnicas utilizados neste 
estudo permitiram caracterizar as práticas didáctico-pedagógicas desenvolvidas 
pelas formandas, antes e após o programa de formação. 
A partir dos resultados obtidos, conclui-se que o PF teve um impacte 
positivo nas práticas didáctico-pedagógicas das professoras formandas, uma 
vez que estas passaram a utilizar novas estratégias de ensino / aprendizagem 
das ciências e permitiu-lhes desenvolver novas competências profissionais que 
se reflectiram numa mudança na forma como perspectivam o seu ensino. 
Evidenciaram, ainda, que quando se sentem apoiadas / supervisionadas e com 
materiais / recursos adequados à exploração das referidas estratégias são 
capazes de inovar e alterar as suas práticas de ensino proporcionando aos 
alunos estratégias / actividades de ensino / aprendizagem diversificadas. 
Este estudo representa um contributo, ainda que modesto, a ter em 
conta na organização de programas de formação continuada de professores do 
1ºCEB, no âmbito do ensino das ciências. 
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abstract 
 
Given the increasing relevance of science education in the primary, the 
importance of in-service for teachers in this area and the need teachers have to 
innovate their didactic and pedagogic practices, at the level of use / 
diversification of teaching / learning strategies, an In-service Programme (IP) 
involving three primary teachers was conceived, centred in three science 
teaching / learning strategies – the debate, the experimental work and the 
conceptual maps. The question this study aimed to answer was related to this 
IP: what would be the impact of a continuous IP in the use / diversification of 
science teaching / learning strategies in the teachers of the primary? 
The development of the present study is based on three phases: (i) 
characterisation of teacher didactic and pedagogic practices, at the level of use 
/ diversification of science teaching / learning strategies, through an interview to 
each teacher involved, prior to IP implementation; (ii) in-service programme 
implementation, firstly to motivate of science teaching in the primary and 
subsequently in the didactic knowledge of teaching / learning strategies and 
resources / materials for their applicability in the classroom; and (iii) follow up / 
supervise the implementation of each teaching / learning strategy practiced in 
the in-service programme, in order to characterise the didactic and pedagogic 
practices of the involved teachers, at the level of use / diversification of 
teaching / learning strategies after the in-service programme. Lastly, we 
searched in the Researcher’s Diary. 
The qualitative research took the design of a case study. The data 
collected through the several instruments and techniques used in this study 
allowed the characterisation of the didactic and pedagogic practices developed 
by the teachers, before and after the in-service programme. 
The obtained results allowed the conclusion that the IP had a positive 
impact in the didactic and pedagogic practices of the teachers involved, once 
they started to use new science teaching / learning strategies and it allowed 
them to develop new professional competences that reflected a change in the 
way they perspective their teaching. They proved also that when they feel 
supported / supervisined and by materials / resources adjusted to the 
exploitation do the referred strategies they are able to innovate and change 
their teaching practices, providing diversified strategies / teaching activities / 
learning to their students. 
This study represents a contribution, however modest, to count with 
when organising continuous in-service programmes of primary teachers, on the 
science teaching extent.   
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APRESENTAÇÃO 
 
 A tomada de consciência de que a formação continuada de professores do 
1º CEB, no âmbito da didáctica das ciências, terá de proporcionar competências 
profissionais acerca de perspectivas inovadoras relativamente à educação em 
ciências, através da participação dos professores na (re)construção de novos 
saberes didácticos e, principalmente, através da mudança das suas práticas 
didáctico-pedagógicas, nomeadamente ao nível das estratégias de ensino / 
aprendizagem que utilizam nas suas aulas para abordar os conteúdos da área 
das ciências, foi o ponto de partida para o desenvolvimento deste estudo. 
 A Dissertação aqui apresentada encontra-se organizada em seis capítulos, 
sendo estes seguidos das referências bibliográficas e, por fim, dos anexos.  
O primeiro capítulo começa por fazer a contextualização do estudo, 
identificando, de seguida, a finalidade, a questão e os objectivos do mesmo. A 
importância do estudo é o último ponto tratado no Capítulo 1.  
O segundo capítulo contém a revisão da literatura considerada relevante no 
contexto desta investigação. A educação em Ciências nos primeiros anos de 
escolaridade, as práticas didáctico-pedagógicas no ensino das Ciências, a 
formação continuada dos professores, os programas de formação, as estratégias 
de ensino / aprendizagem das Ciências e a supervisão de professores são os 
principais temas do quadro teórico de referência.  
No Capítulo 3 descreve-se o desenvolvimento de um programa de 
formação [PF] continuada de professores do 1º CEB, centrado em Estratégias de 
Ensino / Aprendizagem das Ciências. Este desenvolvimento passou pela 
concepção, produção, implementação e avaliação do programa de formação, as 
quais constituem as quatro grandes secções da organização do capítulo.  
O Capítulo 4 clarifica a metodologia utilizada e subdivide-se em cinco 
pontos. No primeiro explicita-se a natureza da investigação realizada. O segundo 
e terceiro pontos caracterizam, respectivamente, os casos estudados e as 
técnicas e instrumentos de recolha de dados utilizados. No quarto ponto deste 
capítulo são apresentadas as etapas do estudo implementadas e, no último ponto, 
o método de tratamento dos dados.  
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O quinto capítulo ocupa-se dos resultados relativos à caracterização das 
práticas didáctico-pedagógicas das professoras colaboradoras neste estudo, 
antes e após o programa de formação.  
No último capítulo desta Dissertação apontam-se as principais conclusões 
e implicações do estudo, discutem-se as suas limitações e, por fim, apresentam-
se sugestões para futuras investigações. 
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CAPÍTULO 1 
INTRODUÇÃO 
 
 O primeiro capítulo encontra-se organizado em três secções. A primeira 
apresenta a contextualização do estudo. Na segunda secção definem-se a 
finalidade, a questão e os objectivos da investigação. A terceira explicita a 
importância do presente estudo. 
 
1.1- CONTEXTUALIZAÇÃO DO ESTUDO 
 
As sociedades democráticas actuais, profundamente marcadas pela 
Ciência e Tecnologia, reclamam a participação do cidadão comum em questões 
que assumem cada vez mais contornos globais. Este desafio exige que a escola 
forme jovens detentores de conhecimentos de índole científico, de ferramentas 
cognitivas e de estratégias de estudo que os capacitem para uma formação 
permanente a ter lugar ao longo da vida (Delors, 2000; Pereira, 2002). Tal tem 
levado investigadores, professores e decisores de políticas educativas a 
defenderem a educação em ciências como uma área de ensino prioritário a partir 
dos primeiros anos de escolaridade. As razões a favor dessa inclusão incluem, 
segundo autores como Martins, Veiga, Teixeira, Tenreiro-Vieira, Vieira, Rodrigues 
e Couceiro (2006): (i) responder e alimentar a curiosidade das crianças, 
fomentando um sentimento de admiração, entusiasmo e interesse pela ciência e 
pela actividade dos cientistas; (ii) ser uma via para a construção de uma imagem 
positiva e reflectida acerca da ciência; (iii) promover capacidades de pensamento 
(criativo, crítico, metacognitivo,…) úteis para a tomada de decisões e resolução 
de problemas pessoais, profissionais e sociais; e (iv) promover a construção de 
conhecimento científico útil e com significado social, que permita às crianças e 
aos jovens melhorar a qualidade da interacção com a  realidade natural. Perante 
esta realidade, o professor do 1.º ciclo, assume um papel fundamental, pois é ele 
o agente-chave do sistema educativo nesta faixa etária (Praia e Cachapuz, 1998; 
Ribeiro e Martins, 1997; Bárrios, 2001; Martins, 2002). Segundo estes autores, o 
modo como o professor ensina ciências é influenciado pela imagem que sobre ela 
  
2 
 
tem e a forma como decorre o processo de ensino/aprendizagem depende da sua 
vontade e acção, concepções e crenças.  
Desta forma o professor do 1.º ciclo assume uma responsabilidade 
acrescida na educação dos cidadãos ao preparar os alunos para futuras 
aprendizagens. Dela se espera que se inicie um processo de ensino/ 
aprendizagem inovador no âmbito das Ciências, que desenvolva nos alunos 
competências do pensar, do aprender a aprender, capacidades de adaptação à 
mudança e de resolução de situações problemáticas, que lhes permita colocar 
questões que englobem diferentes áreas de conhecimento e de se empenharem 
na resolução de problemas de forma autónoma e solidária com a comunidade 
(Pereira, 2002). 
Mas cada professor tem o seu modelo de ensino que implementa na sala 
de aula e que foi construindo ao longo da sua vida profissional. Em muitos casos 
esse modelo preconiza um ensino transmissivo/informativo, baseado em 
actividades isoladas e na transmissão de informações disciplinares (Borges, 
2002) que não vai ao encontro da evolução vertiginosa dos conhecimentos e 
técnicas, numa sociedade em constante mutação (Ramos, 1989 in Ribeiro e 
Martins, 1997). Por outro lado, os hábitos enraizados nas práticas dos professores 
que, já há alguns anos, se encontram a leccionar, transformam-se, por vezes, 
num factor de bloqueio ao processo de mudança. É, por isso, necessário que o 
professor possa mudar por ruptura com as práticas convencionais, mas 
reflectindo sobre elas, de modo a permitir o seu desenvolvimento profissional, 
pois a nova visão de educação exige um novo perfil de professor que deve estar 
preparado para abordar as actuais finalidades da Educação em Ciências (Ribeiro 
e Martins, 1997; Praia e Cachapuz, 1997), levando em linha de conta as 
concepções e atitudes dos alunos na escolha da metodologia didáctica a 
implementar na sala de aula (Borges, 2002), fazendo da escola, da sala de aula, 
um espaço onde se ganhe o gosto de ensinar e de aprender preparando o aluno 
para a realização de futuras aprendizagens (Praia e Cachapuz, 1997). Segundo 
esta perspectiva, apesar da reconhecida importância da formação inicial, a 
formação dos professores de ciências e em particular do 1.º Ciclo precisa de ser 
concebida cada vez mais como um trabalho colectivo e contínuo de professores 
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em exercício, pois muitos dos problemas que devem ser tratados só adquirem 
sentido quando o professor se depara com eles na sua prática diária (Carvalho e 
Gil-Perez, 1995; Vieira, 2003). 
Assim, afigura-se como fundamental o desenvolvimento de um trabalho de 
formação com os professores do 1.º ciclo, em exercício e o seu acompanhamento 
/ supervisão na prática, de exigência continuada na área da Didáctica das 
Ciências, que responda às suas necessidades efectivas, promovendo um 
desenvolvimento profissional, pessoal e social que seja possível de conduzir a 
mudanças de perspectivas no processo de ensino/aprendizagem da ciências e, 
posteriormente, a práticas inovadoras pelas atitudes e valores que introduzem 
para fazer emergir uma outra cultura de educação científica (Cachapuz, Praia, 
Paixão e Martins, 2000). Uma formação com e para os professores em que a 
prática seja a ―pedra de toque‖, o ponto de partida para a sua formação e a 
reflexão sobre as suas práticas o eixo metodológico visando a inovação de 
estratégias de ensino/aprendizagem (Praia e Cachapuz, 1998). 
Neste sentido o presente estudo focaliza a sua atenção justamente na 
importância da formação continuada de professores do 1.º Ciclo do Ensino 
Básico, em exercício, para a mudança nas suas práticas em sala de aula, ao nível 
da utilização/diversificação estratégias de ensino/aprendizagem das ciências. 
 
1.2- FINALIDADE, QUESTÕES DO ESTUDO E OBJECTIVOS 
 
O desenvolvimento deste estudo terá como, principal finalidade:  
• Desenvolver (conceber, produzir, implementar, supervisionar e avaliar) um 
programa de formação continuada de professores do 1º Ciclo, centrado em 
Estratégias de Ensino/Aprendizagem das Ciências. 
 
Em função desta finalidade, pretende-se responder à seguinte questão: 
• Qual o impacte de um Programa de Formação Continuada na utilização / 
diversificação, pelos professores colaboradores do 1.º CEB, de Estratégias de 
Ensino / Aprendizagem das Ciências? 
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Partindo da finalidade e da questão investigativa, pretende-se dar cumprimento 
aos seguintes objectivos do estudo: 
• Caracterizar as práticas dos professores, a nível da utilização / diversificação de 
Estratégias de Ensino / Aprendizagem das Ciências, antes da implementação do 
Programa de Formação desenvolvido. 
• Acompanhar / Supervisionar a implementação em sala de aula, pelos 
professores colaboradores, das Estratégias de Ensino / Aprendizagem abordadas 
no Programa de Formação. 
• Caracterizar as práticas dos professores, a nível da utilização / diversificação de 
Estratégias de Ensino  /Aprendizagem das Ciências, após a implementação do 
Programa de Formação desenvolvido. 
 
1.3- IMPORTÂNCIA DO ESTUDO 
 
Sabendo-se que os professores do 1º Ciclo do Ensino Básico não atribuem 
à área das Ciências a mesma importância e tempo que dão às áreas de Língua 
Portuguesa e Matemática, e que tal se deve, entre outras, à insuficiente formação 
na área de conteúdo disciplinar e em Didáctica das Ciências, dos professores em 
exercício, e à existência de poucos materiais didácticos de suporte à realização 
de estratégias diversificadas no Ensino das Ciências (Martins et al., 2006), 
considera-se importante actuar ao nível da formação continuada destes 
professores. Pois tal implica que este tenha de ser detentor de saberes 
profissionais relacionados com a história e a filosofia das ciências, as orientações 
metodológicas usadas na construção do conhecimento científico e suas 
interacções CTS (Cachapuz, Praia e Jorge, 2002) os quais são consolidados na 
própria acção, exigindo, por isso, uma formação contínua que terá de seguir um 
percurso de desenvolvimento social, pessoal e profissional exigente (Praia, 1999). 
Neste contexto, para Vieira (2003) uma das tarefas prioritárias da 
investigação na área da Didáctica das Ciências deverá ser a de propor formas 
concretas para uma formação de professores direccionada para a mudança das 
práticas didáctico-pedagógicas, pois os professores possuem pouca 
compreensão sobre o que é a ciência, dado o percurso educativo que tiveram 
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nesse âmbito, baseado na memorização, o que entra em conflito com as 
concepções de ensino que, na linha de investigação produzida, mais se 
defendem, ou seja um ensino no qual o pensamento crítico e a educação CTS 
(ciência, tecnologia e sociedade) estão claramente explicitados. Também, no 
dizer de autores como Couceiro (1999), para alterar as práticas profissionais dos 
professores, em exercício, é decisivo e determinante a alteração das modalidades 
de formação, que deverão elas próprias permitir as vivências dos formandos 
coerentes com as práticas que se pretendem promover. 
Neste sentido, pretendeu-se desenvolver um Programa de Formação 
Continuada de professores do 1º CEB, assente numa abordagem reflexiva e 
dialógica, pois o conceito de reflexão, utilizado por diferentes autores no âmbito 
da formação inicial e contínua de professores, e aqui assumido, implica ter 
consciência daquilo que se pensa sobre o que se faz. Envolve simultaneamente a 
busca de soluções lógicas e racionais para os problemas, envolvendo emoção e 
interacção, pois 
[…] só após a descrição do que penso e do que faço me será possível encontrar 
as razões para os meus conceitos e para a minha actuação, isto é, interpretar-me 
e abrir-me ao pensamento e à experiência dos outros para, no confronto com eles 
e comigo próprio, ver como altero – e se altero – a minha praxis educativa. 
(Alarcão, 1996, p. 182). 
Além disso, para reflectir e melhorar o processo formativo é preciso não 
descurar as práticas dos professores com o objectivo de as fazer evoluir e 
transformar no sentido inovativo desejado; estas práticas por constituírem, 
mesmo, uma das peças centrais de qualquer mudança (Cachapuz, 1997; Costa, 
2000; Solbes et al., 2001) poderão constituir-se como aspecto importante de 
reflexão deste estudo. 
Refira-se, ainda, que a opção por desenvolver um programa de formação 
com professores do 1º CEB, centrado em estratégias de ensino / aprendizagem 
prende-se essencialmente com as seguintes razões: (i) a necessidade de 
educação em ciências desde o início da escolaridade (Harlen, 2000; Martins, 
2002; Sá, 2002); (ii) a escassez de recursos didácticos alternativos às propostas 
deficitárias dos manuais escolares (Lledó, 1994); (iii) à desvalorização da área de 
Estudo do Meio e consequentes abordagens esporádicas e descontextualizadas 
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em sala de aula (Lledó, 1994; Amadio, 2000; Vieira, 2003; Vieira e Martins, 2005); 
(iv) a necessidade de proporcionar às crianças uma diversidade de estratégias de 
ensino/aprendizagem em ciências, como por exemplo, fomentar a troca de ideias, 
através do debate, realizar experiências, construir mapas de conceitos, entre 
outras, que promovam atitudes positivas e conscientes face às ciências (Sá e 
Varela, 2004; Vieira e Tenreiro-Vieira, 2005); e (v) o facto da autora do estudo ser 
professora do 1º CEB e considerar que os professores quando são devidamente 
apoiados modificam as suas práticas de ensino, principalmente quando vivenciam 
e experienciam, eles próprios, essas mudanças através do seu envolvimento em 
projectos de verdadeiro interesse para os seus alunos e que lhes dão a 
possibilidade de retroacção das suas práticas. Desta forma, pareceu importante à 
autora que este estudo envolvesse professores do 1º CEB e abordasse uma 
temática passível de suscitar uma mudança nas práticas didáctico-pedagógicas 
dos professores envolvidos. 
Refira-se, ainda, que este estudo por permitir acompanhar / supervisionar a 
dinâmica e as práticas didáctico-pedagógicas de professoras do 1º CEB, em 
contexto de ensino, representa um importante contributo para o desenvolvimento 
profissional, pessoal e social da investigadora, também ela professora deste nível 
de ensino. 
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CAPÍTULO 2 
REVISÃO DA LITERATURA 
 
Este capítulo, de acordo com a revisão da literatura efectuada, encontra-se 
estruturado em cinco secções que correspondem a temáticas consideradas 
relevantes no âmbito do presente estudo: (i) educação em ciências nos primeiros 
anos de escolaridade; (ii) práticas didáctico-pedagógicas no ensino das ciências; 
(iii) formação continuada de professores; (iv) supervisão na formação de 
professores; (v) estratégias de ensino / aprendizagem das ciências. 
 
2.1- EDUCAÇÃO EM CIÊNCIAS NOS PRIMEIROS ANOS DE ESCOLARIDADE 
 
 A necessidade de promover uma educação científico-tecnológica de base 
para todos, desde os primeiros anos de escolaridade, tem sido alvo de consenso 
para a maioria de investigadores e educadores. Pois só uma educação que 
implique esta componente científico-tecnológica fornece bases para a formação 
pessoal e social dos indivíduos. Desta forma cada indivíduo deve dispor de um 
conjunto de saberes do domínio científico-tecnológico que lhe permita 
compreender fenómenos e tomar decisões de modo informado, numa perspectiva 
social partilhada (Martins et al, 2006). É nesta perspectiva que estes autores 
defendem que a escola básica terá sempre que incluir alguma compreensão, 
ainda que simplificada, de conteúdos e do processo e natureza da ciência, assim 
como, o desenvolvimento de uma atitude científica perante os problemas. 
 Na verdade, existem evidências que as atitudes da criança perante a 
ciência se formam bastante cedo e que estas tendem a ser definidas por volta dos 
11, 12 anos (Harlen, 1985/2006), Por outro lado, esta autora defende que as 
crianças desenvolvem ideias acerca do mundo que as rodeia, logo nos primeiros 
anos das suas vidas. Se essas ideias forem baseadas em observações casuais, 
constituirão ideias não científicas (concepções alternativas ou intuitivas), as quais 
se revelam, por vezes, muito resistentes à mudança (Duschl, 1997; Harlen, 2000). 
A este propósito Sá (2002) defende que quanto mais tempo as concepções 
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intuitivas das crianças permanecerem intocáveis, mais resistem a ceder o seu 
lugar ao conhecimento científico. Assim, a educação em ciências não só dará às 
crianças oportunidades de modificar as suas ideias, como também as levará a 
tornarem-se cépticas em relação aquilo que se considera verdade antes de se 
testar (Harlen, 1985). 
 Segundo Martins (2002) a importância das aprendizagens em ciências 
desde os primeiros anos pode justificar-se em dois níveis: (i) a nível pessoal como 
base para a compreensão do mundo, com base no conhecimento científico-
tecnológico e criando um sentimento de admiração, entusiasmo e interesse pela 
ciência; e (ii) a nível social para desenvolvimento da própria ciência, através da 
difusão de carreiras científicas e técnicas cada vez mais necessárias para a 
resolução de problemas mundiais, como por exemplo o aumento da demografia. 
 Fumagalli (1998), por sua vez, destaca três razões de ordem social que, 
em seu entender, justificam a pertinência do ensino das ciências, desde os 
primeiros anos de escolaridade, nomeadamente: (i) aprender é um direito de 
todas as crianças, pelo que privá-las do ensino das ciências é negar-lhes um 
direito seu; (ii) sendo que a cultura inclui o conhecimento científico, este deverá 
obrigatoriamente ser parte constitutiva do conhecimento escolar; e (iii) o 
conhecimento científico permite-nos melhorar a qualidade da interacção que 
estabelecemos com os outros e com o meio natural envolvente. 
 No entanto apesar do avanço já alcançado ao considerar-se a importância 
da aprendizagem das ciências desde os primeiros anos de escolaridade, a maior 
preocupação tem sido com a Língua Materna e a Matemática (Martins, 2002). 
Este aspecto é corroborado pelo Word Data on Education (Amadio, 2000), onde 
se pode observar, através dos dados disponíveis, que no 1º Ciclo existe um défice 
no tempo dedicado ao ensino das ciências em relação às outras áreas. 
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Tabela 2.1 – Percentagem de tempo dedicada à abordagem de áreas 
disciplinares no 1º Ciclo* 
 Língua e 
Matemática 
Ciências 
 1ºano 
% 
4º ano 
% 
1º ano 
% 
4º ano 
% 
 
África Subsariana 
 
69 
 
64 
 
5 
 
8 
 
Ásia e Pacífico 
 
63 
 
53 
 
5 
 
10 
 
Europa Central e ex- URSS 
 
62 
 
61 
 
2 
 
6 
 
América Latina e Caraíbas 
 
59 
 
50 
 
6 
 
11 
 
Médio Oriente e Norte de África 
 
57 
 
51 
 
7 
 
10 
 
Europa Ocidental ** 
 
52 
 
50 
 
6 
 
7 
* Tabela adaptada de Martins 2002, p. 41 – Assuntos ensinados nos primeiros 4 anos de 
educação primária pública em 88 países, em termos de tempo (%) dedicado no ensino formal 
(World Data on Education 2000). 
* * Inclui Áustria, Bélgica, Dinamarca, Finlândia, Alemanha, Grécia, Itália, Luxemburgo, Malta, 
Noruega, Espanha. 
 
No entanto, e, de acordo, com o relatório da Eurydice (2006) os currículos 
de Ciências estão, actualmente, a ser submetidos a profundas alterações, sendo 
objecto de debate e reformas na grande maioria dos países europeus. Debates 
que se centram em vários aspectos (abordagens metodológicas, carga horária 
das disciplinas das ciências, etc.) e, nalguns países a Educação em Ciências 
toma lugar no centro de uma reforma global e curricular. De acordo com este 
documento, as reformas, no âmbito do conteúdo dos programas curriculares 
implicam, frequentemente, alterações noutros domínios, como sejam, a avaliação 
dos alunos e, num estádio anterior, a formação dos professores. Em Portugal, 
decorre um debate sobre o Ensino Experimental das Ciências, ao nível do 1º 
CEB, que conduzirá a um ajustamento da gestão curricular, e, apesar deste 
relatório se reportar às reformas em curso nos anos lectivos 2004 / 2005 faz 
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referência ao novo programa de formação contínua para professores do 1º CEB 
em Educação em Ciências e Ensino Experimental, implementado este ano lectivo 
(2006 / 2007) e que visa ajudar os professores a pôr em prática um novo currículo 
com vista a melhorar o ensino do trabalho experimental na área das ciências. 
Neste sentido, torna-se, pois, fundamental que os professores estejam 
conscientes da importância da aprendizagem das ciências, desde os primeiros 
anos, tendo em vista uma cultura científica de base (Charpak, 1996). Assim e 
como defendem autores como Martins (2002) e Cachapuz e colaboradores 
(2002), importa fomentar desde o início da escolaridade, a curiosidade natural dos 
alunos e o seu entusiasmo pela ciência, sendo, para tal, uma perspectiva 
sistémica do conhecimento a mais indicada. ―Trata-se pois de contextualizar e 
humanizar a ciência escolar para que mais facilmente e mais cedo se desperte o 
gosto pelo seu estudo‖ (Cachapuz et al., 2002, p. 46). 
 
2.1.1- A SITUAÇÃO ACTUAL DA EDUCAÇÃO EM CIÊNCIAS NOS PRIMEIROS 
ANOS DE ESCOLARIDADE 
 
 Em Portugal, só em 1975 / 76, é que a área das Ciências apareceu, 
explicitamente, pela primeira vez, contemplada no currículo do 1º Ciclo, 
denominada na altura por Meio Físico e Social e na qual se incluíam temas de 
ciências experimentais que apelavam à aquisição de conhecimentos científicos e 
ao desenvolvimento de capacidades processuais, atitudes e hábitos de 
pensamento (Tenreiro-Vieira, 2002). 
 Mais tarde, com a reestruturação dos Planos Curriculares, a área de Meio 
Físico e Social passou a designar-se por Estudo do Meio. Esta mudança teve 
como pressupostos metodológicos a exploração activa de contextos reais, 
valorizando-se o trabalho prático em experiências de ―descoberta‖ (DGEB, 1990). 
 Actualmente, o Programa de Estudo do Meio está enquadrado pelo 
documento ―Currículo Nacional do Ensino Básico – Competências Essenciais‖, 
dividido em três capítulos, nomeadamente: Estudo do Meio, Ciências Físicas e 
Naturais e Educação Tecnológica. Neste documento enumeram-se as 
competências gerais a promover gradualmente ao longo da educação básica 
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como por exemplo, ―mobilizar saberes culturais, científicos e tecnológicos para 
compreender a realidade e para abordar situações e problemas do quotidiano‖ 
(ME, 2001, p. 15); e enumeram-se também competências por área como por 
exemplo ―despertar a curiosidade acerca do mundo natural à sua volta e criar um 
sentimento de admiração, entusiasmo e interesse pela ciência‖, no contexto das 
Ciências Físicas e Naturais (p. 129). Neste documento, no que respeita ao ensino 
das ciências, a orientação proposta é de cariz Ciência-Tecnologia-Sociedade 
(CTS), advogando uma preocupação pela literacia científica.  
Apesar da evolução, no âmbito do currículo das Ciências, principalmente 
ao nível do 1º Ciclo, indicadores provenientes de estudos de investigação 
denunciam problemas no processo de ensino / aprendizagem das Ciências, 
nomeadamente a: (i) formação (inicial e continuada) deficitária dos professores 
em Educação em Ciências no geral, e em Didáctica das Ciências em particular 
(Kruger e Summers, 1999); e (ii) escassez de recursos didácticos alternativos 
para apoiarem os professores nas suas práticas didáctico-pedagógicas (Lledó, 
1994). Explicita-se, em seguida, cada uma destas problemáticas. 
 
Formação (inicial e continuada) deficitária dos professores em Educação em 
Ciências no geral, e em Didáctica das Ciências em particular 
Os professores do 1º CEB apresentam baixo nível de conhecimentos de 
ciências quando comparado com o previsto no final da escolaridade obrigatória, o 
que compromete, à partida as aprendizagens dos alunos e, também, apresentam 
um conhecimento reduzido sobre a importância do ensino das ciências, sobre 
como é que as crianças aprendem ciências, o que ensinar e como ensinar (por 
exemplo, como organizar e tratar as perguntas dos alunos, como planificar e gerir 
a experimentação) (Kruger e Summers, 1989). 
Num estudo, desenvolvido por Harlen (1997), procurava-se conhecer a 
compreensão que os professores têm em relação a certos conteúdos científicos e 
as práticas pedagógicas que implementam em ciência. Os resultados mostram 
que existia uma clara falta de confiança e compreensão científica que conduziu os 
professores a: (i) ensinarem o mínimo possível de ciências; (ii) compensarem 
aquilo que abordaram menos, porque tinham pouca confiança, abordando mais 
  
12 
 
aquilo onde têm mais confiança; (iii) darem mais importância a Kits e materiais 
prescritivos, onde os alunos têm instruções passo-a-passo; (iv) implementarem 
um ensino expositivo, evitando as questões e as discussões; (v) evitarem o 
trabalho prático; e (vi) procurarem a assistência de colegas e peritos exteriores 
sempre que possível.  
Um outro estudo, desenvolvido por Harlen e Holroyd (1995), relata uma 
pesquisa, desenvolvida durante um período de dois anos, que procurava explorar, 
com profundidade, os problemas que os professores primários ingleses 
encontravam no ensino das ciências e de que forma estes problemas estavam 
associados à falta de confiança e / ou conhecimentos. Os resultados revelaram 
que os professores apresentavam vários e sérios erros científicos. Apesar de 
geralmente existir uma correlação positiva entre o conhecimento que se tem 
sobre algo e ensinar esse algo, a investigação revelou, ainda, outras influências 
como a escola e experiência pessoal, a natureza da experiência inicial e em 
serviço, a existência de pressão e sobrecarga curricular, a possibilidade de 
suporte / ajuda dada por colegas e recursos materiais e a visão que os 
professores têm da sua capacidade profissional. Durante a investigação, os 
professores expressaram, ainda, precisar de vários tipos de ajuda, que se 
converteram nas seguintes questões: como formular questões que obriguem a 
desenvolver, nos alunos, o raciocínio?; como gerir a turma durante as actividades 
práticas?; que ciência é necessária e com que profundidade?; quanto trabalho 
prático se deve realizar?; que actividades / estratégias são mais adequadas ao 
ensino / aprendizagem das ciências? 
Num estudo desenvolvido por Vieira (2003) o autor concebeu, produziu, 
implementou e avaliou um programa de formação dirigido a professores do 1º e 2º 
Ciclos do Ensino Básico português, tendo em vista a (re)construção das suas 
concepções sobre CTS e a promoção de práticas didáctico-pedagógicas com 
orientação CTS/PC (CTS/Pensamento Crítico). Os resultados deste estudo 
destacam os seguintes aspectos: (i) antes da implementação do referido 
programa de formação, as docentes colaboradoras evidenciaram, no geral 
concepções ingénuas de Ciência, Tecnologia e da inter-relação destas duas 
áreas e a Sociedade. Por outro lado, as suas práticas didáctico-pedagógicas 
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revelavam características de um ensino das Ciências internalista, transmissivo e 
centrado essencialmente na reprodução e aquisição de conhecimentos científicos; 
(ii) depois de implementado o programa de formação, o número de concepções 
ingénuas sobre CTS destas docentes foi muito menor e as suas práticas 
didáctico-pedagógicas evoluíram progressivamente para uma perspectiva de 
ensino CTS/PC. Em termos globais e no dizer deste investigador, a formação 
propiciada despoletou nestas professoras a preocupação em promoverem 
práticas didáctico-pedagógicas em Ciências a partir de questões socialmente 
relevantes e em centrar a aprendizagem na resolução de situações-problema, que 
exigem o recurso ao pensamento crítico sobre temas / questões de pendor CTS. 
Os recursos utilizados por estas professoras (actividades CTS/PC, desdobráveis, 
brochuras, folhetos,…) e as próprias estratégias de aula por si implementadas, 
quer logo após a formação, quer um ano depois da mesma se revelaram 
progressivamente mais adequados a um ensino das Ciências com orientação 
CTS/PC, em climas de aula cada vez mais propícios à cooperação e à 
interactividade. 
 
Escassez de recursos didácticos alternativos para apoiarem os professores nas 
suas práticas didáctico-pedagógicas 
 Os manuais escolares continuam a ser o principal recurso didáctico de 
apoio aos professores na tentativa de darem cumprimento ao currículo escolar no 
âmbito das Ciências (Sá, 1999; Santos, 2001; Figueiroa, 2003). 
 Como alerta Martins (2002) ―para além dos manuais escolares serem o 
recurso dominante, sucede que os seus autores são, maioritariamente, 
professores do mesmo nível de ensino. Ora a sua formação e concepção sobre o 
que é a Ciência, o que deve ser a Ciência escolar e como deve ser ensinada 
condicionará os manuais construídos‖ (p. 88). 
 Face a esta situação e realçando a deficitária formação dos professores do 
1ºCiclo para o ensino das ciências, é necessário interiorizar que uma mudança no 
ensino das ciências (no que ensinar e no modo de ensinar) exige recursos 
didácticos que veiculem a perspectiva de conteúdo, de avaliação, de ensino e de 
desenvolvimento profissional que se preconiza (Powell e Anderson, 2002). Estes 
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autores defendem que o papel que o professor atribui ao aluno no decurso das 
actividades e os próprios recursos didácticos são os principais impulsionadores 
das práticas de ensino em sala de aula. 
 No entanto, a escassez de recursos didácticos alternativos é um dos 
principais problemas que se colocam aos professores quando pretendem 
introduzir inovação curricular (Llédo, 1994; Acevedo Romero e Acevedo-Díaz, 
2003). 
 Em suma, o ensino das ciências nas escolas do 1º CEB não é valorizado 
equitativamente quando comparado com o ―saber ler, escrever e contar‖; os 
professores não se sentem preparados para proporcionarem às crianças um 
ensino de qualidade nesta área, limitando-se aos manuais escolares, que além de 
omissões graves, apresentam por vezes erros e a situação complica-se com a 
enorme escassez de recursos didácticos para os apoiarem (Rodrigues, Guerra, 
Martins, 2001).  
 
2.2- PRÁTICAS DIDÁCTICO-PEDAGÓGICAS NA EDUCAÇÃO EM CIÊNCIAS 
 
 A mudança e a inovação nas práticas de ensino das ciências necessitam 
verdadeiramente, do apoio da investigação em educação e, em particular, em 
educação em ciências. Nos últimos tempos, as práticas têm despertado, do ponto 
de vista da didáctica, o interesse de vários investigadores (Mellado e González, 
200; Vieira, 2003). Contudo, o conceito de ―práticas‖ utilizado por professores e 
investigadores em Didáctica nem sempre tem assumido o mesmo significado. 
Habitualmente é entendido como um conjunto de acções que o professor 
desenvolve na sala de aula. Trata-se, pois, de uma visão pouco abrangente e até 
mesmo reducionista da actividade do professor, na medida em que não inclui as 
perspectivas sobre o processo de ensino / aprendizagem, mas apenas a sua 
operacionalização (Carvalho e Gil-Pérez, 1993/1995). Numa visão mais recente, 
mas já defendida por vários investigadores (Carvalho e Gil-Pérez, 1993/1995; 
Gess-Newsome, 2001; Altet, 2000; Vieira, 2003), o conceito de práticas tem vindo 
a contemplar, para além das acções que o professor desenvolve na sua 
actividade profissional, as concepções que tem sobre a ciência e as suas 
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perspectivas de ensino / aprendizagem. Estas poderão condicionar as estratégias 
de ensino implementadas e os materiais didácticos a usar, bem como a forma 
como se geram e analisam os acontecimentos ocorridos na sala de aula. As 
práticas assim conceptualizadas, dada a sua abrangência, poderão ser 
denominadas de práticas ―didáctico-pedagógicas‖ (designação utilizada, por 
exemplo, por Vieira, 2003 e Vieira e Martins, 2004), pois todos os professores, no 
dizer de Altet (2000), ao mesmo tempo que estruturam e gerem os conteúdos 
(função didáctica), têm, igualmente, que se preocupar com a gestão interactiva do 
que acontece na sala de aula (função pedagógica). 
 A caracterização das práticas didáctico pedagógicas no ensino das 
ciências, apoia-se em diferentes perspectivas de ensino das ciências e assume 
uma visão mais holística do conceito de ―práticas‖, tal como anteriormente se 
clarificou. Nesse sentido, considera-se a posição de vários autores, mas segue-se 
de perto a conceptualização de Cachapuz e colaboradores (2001). Para estes 
autores é possível considerar quatro perspectivas no ensino das ciências, 
fundamentadas em quadros teóricos próprios e que, com maior ou menor ênfase, 
continuam a ser adoptadas por vários professores, nomeadamente: Ensino Por 
Transmissão [EPT], Ensino Por Descoberta [EPD], Ensino Por Mudança 
Conceptual [EMC] e Ensino Por Pesquisa [EPP]. Não sendo intenção fazer uma 
análise profunda das diferentes perspectivas, apresenta-se, apenas, a tabela 
seguinte com uma síntese das características de cada uma dessas perspectivas 
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Tabela 2.2 – Síntese das características das diferentes perspectivas do ensino 
das ciências (fonte: Cachapuz et al., 2002, pp. 142 e 143). 
 EPT EPD EMC EPP 
F
in
a
lid
a
d
e
 
 Aquisição de 
conceitos; 
 Ênfase na 
instrução. 
 Compreensão de 
processos científicos; 
 Ênfase na instrução 
 Mudança de 
conceitos; 
 Ênfase na 
instrução. 
 Construção de 
conceitos, 
competências e 
valores; 
 Ênfase na 
educação 
V
e
rt
e
n
te
 E
p
is
te
m
o
ló
g
ic
a
 
 O conhecimento é 
exterior aos 
alunos; 
 O conhecimento 
científico é visto 
como mecânico, 
acumulativo, 
absoluto. 
 
 
 
 
 
 
 Todo o 
conhecimento 
deriva 
exclusivamente da 
experiência; 
 A construção em 
ciência segue um 
processo indutivo; 
 O conhecimento 
científico é visto 
como sendo 
acumulativo, 
linear, invariável e 
universal; 
 Para se atingir 
basta seguir ―o‖ 
método científico 
 A observação de 
factos está 
carregada de 
teoria; 
 O conhecimento 
científico é 
encarado como 
sendo um percurso 
descontínuo, 
incerto, dinâmico, 
dialéctico e pouco 
estruturado – 
pluralismo 
metodológico; 
 O erro é 
considerado um 
factor de progresso 
científico dos 
alunos. 
 Visão externalista 
e racionalista 
contemporânea da 
Ciência, 
valorizando uma 
perspectiva global 
da Ciência;  
 Interdisciplinarida-
de e 
transdisciplinarida-
de; 
 Valorização da 
História da Ciência 
e contextos sócio-
culturais de 
produção de 
conhecimento; 
 Considera o erro 
como 
consubstancial ao 
conhecimento. 
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V
e
rt
e
n
te
 d
a
 A
p
re
n
d
iz
a
g
e
m
 
 O professor 
transmite 
conteúdos aos 
alunos e estes 
armazenam-nos 
sequencialmente 
na sua mente. 
 
 
 
 
 
 Os alunos 
aprendem os 
conteúdos 
científicos a partir 
de observações 
ingénuas, isto é, 
descobrem as 
ideias 
indutivamente a 
partir de factos 
observáveis. 
 Perspectivas 
construtivistas da 
aprendizagem, em 
particular 
valorizando as 
concepções 
alternativas dos 
alunos relativas a 
conceitos 
científicos; 
 Não valoriza o 
conhecimento em 
acção. 
 Superação de 
situações 
problemáticas; 
 Assenta em 
perspectivas 
sócio-
construtivistas; 
 Conhecimento 
para a acção. 
P
a
p
e
l 
d
o
 P
ro
fe
s
s
o
r 
 O professor 
transmite 
conceitos, 
pensados por si 
ou por outros; 
 Assume um papel 
tutelar exercendo 
a sua autoridade 
graças à 
competência 
científica. 
 
 
 
 O professor 
assume um papel 
de organizador 
das situações de 
aprendizagem, 
direccionando as 
―descobertas‖ a 
fazer pelos alunos. 
 O professor 
diagnostica 
concepções 
alternativas dos 
alunos e a partir 
destas organiza 
estratégias de 
conflito cognitivo 
para promover 
aprendizagens 
adequadas. 
 O professor como 
problematizador 
de saberes; 
 O professor como 
organizador de 
processos de 
partilha, interacção 
e reflexão crítica, 
ou seja, debates 
sobre situações 
problemáticas, 
fomentando a 
criatividade e o 
envolvimento dos 
alunos. 
P
a
p
e
l 
d
o
 A
lu
n
o
 
 Aluno passivo; 
 Aluno como 
receptáculo da 
informação 
(metáfora da 
―tábua rasa‖). 
 A metáfora do 
―aluno cientista‖. 
 O aluno como 
construtor da sua 
aprendizagem 
conceptual, aqui 
muito valorizada. 
 Aluno activo 
assumindo um 
papel de pesquisa; 
 Reflexão crítica 
sobre as suas 
maneiras de 
pensar, agir e 
sentir. 
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Na perspectiva de Ensino Por Transmissão [EPT] a importância parece 
radicar nos conceitos e na capacidade do professor os transmitir correctamente, 
num processo em que predominam as suas exposições e em que se encara o 
conhecimento como sendo algo externo aos alunos, acumulativo, linear e 
absoluto (Pórlan e Martín, 1997). Neste sentido, cabe ao aluno, simplesmente 
C
a
ra
c
te
rí
s
ti
c
a
s
 D
id
á
c
ti
c
o
-p
e
d
a
g
ó
g
ic
a
s
 
 O ensino centra-
se nos conteúdos 
tendo o seu fulcro 
em exposições 
orais do 
professor; 
Pedagogia 
repetitiva, de 
índole 
memorística; 
 Não atende às 
diferenças dos 
alunos; 
 O currículo formal 
e o manual 
escolar adoptado 
determinam, 
quase sempre, as 
acções do 
professor; 
 A organização do 
ensino supõe 
uma atitude 
passiva dos 
alunos; 
 A avaliação é 
do tipo 
normativa, 
confundindo-se 
com a 
classificação. 
 Estratégias de 
ensino 
 (pretensamente) 
isomorfas 
"do"método 
científico; 
 As actividades 
experimentais são 
do tipo indutivo; 
Deficiente 
integração dos 
saberes adquiridos 
pelos alunos num 
todo coerente; 
 A avaliação 
centra-se nos 
processos 
científicos. 
 
 Parte das 
concepções 
alternativas dos 
alunos, funcionando 
os conteúdos como 
um meio de 
aprendizagem para 
promover a 
mudança de 
conceitos, através 
da superação de 
conflitos cognitivos; 
 Há uma 
sequencialidade no 
percurso de 
mudança 
conceptual; 
 O erro assume um 
papel positivo, 
sendo um factor de 
progresso do 
conhecimento 
científico; 
 Avaliação formativa 
e sumativa, 
centrada nos 
conceitos. 
 
 Estudo de 
problemas 
abertos, sempre 
que possível, com 
interesse para os 
alunos e de âmbito 
CTSA; 
 Abordagem 
 qualitativa das 
situações; 
 Valorização de 
actividades inter e 
transdisciplinares; 
 Trabalho de grupo 
e de cooperação 
intergrupos;  
 Actividades de 
síntese e de 
reflexão crítica - 
"pontos de 
situação"; 
 A avaliação da 
 aprendizagem 
engloba conceitos,  
capacidades, 
atitudes e valores. 
 A avaliação é 
parte integrante do 
ensino e organiza-
-se em ciclos de 
avaliação. 
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ouvir atentamente a informação, que por várias vezes é repetida, para a poder 
memorizar – visão behaviorista da aprendizagem (Cachapuz et al., 2001). O 
ambiente da sala de aula é fortemente condicionado pelo que é definido em 
termos centrais e pelas actividades propostas pelo manual escolar. A perspectiva 
de Ensino Por Descoberta [EPD], trata-se de uma abordagem de linha empirista / 
indutivista que acredita na capacidade de os alunos aprenderem, por conta 
própria, qualquer conteúdo científico a partir da observação (Santos, 1999). O 
método científico e a metáfora do aluno cientista são, aqui, enfatizados numa 
lógica que desloca o fulcro da aprendizagem do professor para o aluno e dos 
conceitos para os processos científicos (Cachapuz et al., 2001). Para estes 
autores, esta perspectiva, embora traduza um rompimento positivo relativamente 
ao ensino transmissivo, sobretudo na vertente da aprendizagem e na atenção que 
é dada ao papel do aluno, não trouxe, verdadeiramente, alterações relevantes nos 
processos de construção dos conhecimentos. 
A constatação de algumas destas limitações e os avanços e resultados da 
investigação em Didáctica fizeram emergir, no decorrer dos anos 80, uma nova 
perspectiva de ensino – Ensino Por Mudança Conceptual [EMC]. Trata-se de uma 
perspectiva que centra a sua atenção não na aquisição de conceitos ou nos 
processos da sua ―descoberta‖, mas na mudança conceptual, nos obstáculos que 
a dificultam e, ainda, nas estratégias de ensino promotoras de tal mudança. Esta 
perspectiva de ensino valoriza claramente o papel do aluno, à luz de uma visão 
cognitivo-construtivista da aprendizagem, como o (re)construtor dos seus próprios 
conhecimentos. Por outro lado, assume como fundamentais as concepções 
prévias dos alunos, a exploração dos seus erros, as estratégias de conflito 
cognitivo, bem como as diferenças individuais na aprendizagem e o contexto em 
que esta ocorre. 
Ao professor exige-se o papel igualmente importante, na medida em que 
este deverá diagnosticar atempadamente as concepções alternativas dos alunos 
e adequar em função destas e do respectivo contexto as estratégias de ensino / 
aprendizagem a implementar. 
Muito embora se verifique um avanço considerável em relação ao EPT e 
EPD, nomeadamente no modo como o ensino das ciências é conceptualizado, 
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são várias as limitações / ―fraquezas‖ que Cachapuz e colaboradores (2001) 
apontam a esta perspectiva de ensino. No que refere às limitações de ordem 
interna, são destacadas as seguintes: (i) excessiva valorização dos conceitos em 
detrimento das capacidades e das atitudes e valores; (ii) não atende aos 
interesses e às necessidades pessoais dos estudantes; (iii) deficiente articulação 
entre conceitos e áreas do saber distintas; (iv) raramente considera as ideias 
estruturantes de um dado saber; (v) preocupa-se com estratégias cognitivas, mas 
não prepara adequadamente o aluno para o exercício de competências 
metacognitivas; e (vi) vê a mudança conceptual como um processo mais ou 
menos rápido e linear. Relativamente às limitações de natureza externa, são 
apontadas: (i) a deficiente preparação dos professores (falta de articulação entre 
a investigação e a formação); (ii) dificuldades inerentes às condições de 
organização das próprias escolas; e (iiI) dificuldades relativas à morosidade das 
estratégias envolvidas e à concretização de todo o processo de mudança 
conceptual. 
O reconhecimento de limitações / fragilidades nas perspectivas de ensino 
fizeram emergir uma nova perspectiva, que Cachapuz e colaboradores (2001) 
designam de Ensino Por Pesquisa [EPP]. Nesta perspectiva de ensino os 
conteúdos não são entendidos como um fim em si mesmo, mas surgem em 
contextos de pesquisa partilhada, socialmente relevantes e propiciadores da 
resolução de problemas. A tónica é colocada no trabalho cooperativo, na 
interacção entre alunos e entre estes e o professor e no exercício do pensar. Na 
opinião de Jiménez (2003), trata-se de uma visão mais ampla do ensino das 
ciências, que possibilita não só a aquisição de conceitos, mas também e ao 
mesmo tempo, a aprendizagem de procedimentos e a promoção de capacidades, 
atitudes e valores. 
No EPP cabe ao professor desenvolver actividades mais abertas, em 
função de situações problema, devidamente contextualizadas, próximas das 
vivências quotidianas e reais dos alunos, do seu interesse e geradoras de 
discussão e reflexão, através do recurso a várias estratégias de trabalho – 
Pluralismo Metodológico (Pereira e Paixão, 2004). 
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2.2.1- REALIDADE DAS PRÁTICAS DIDÁCTICO-PEDAGÓGICAS NA 
EDUCAÇÃO EM CIÊNCIAS 
 
A caracterização das práticas didáctico-pedagógicas no ensino das 
Ciências que este ponto pretende caracterizar tem presente o quadro de 
perspectivas anteriormente explicitado e que, no dizer de Vieira (2003), tem 
influenciado a educação em Ciências. 
Para vários autores, de que são exemplo Porlán e Martín (1997), Bueno 
(1998), Charpak (1999), Porlán, Rivero e Martín (2000), DeBoer (2000), Cachapuz 
e outros (2002), Caamâno e Martins (2002) e Martins (2004), embora o EPP seja 
a perspectiva que melhor se coaduna com as visões contemporâneas do 
empreendimento científico, com as necessidades e requisitos da actual 
sociedade, o EPT continua a imperar nas aulas de ciências. Valoriza-se, 
essencialmente, a instrução dos alunos e um ensino baseado na transmissão de 
conhecimentos científicos que os alunos têm que memorizar (Solbes e Vilches, 
2000; Cachapuz et al., 2002). Na opinião destes investigadores privilegia-se a 
extensão e não a profundidade das abordagens programáticas. Os professores 
pautam-se pelas seguintes condutas profissionais: manter a disciplina na sala de 
aula, explicar verbalmente os conteúdos programáticos, avaliar os alunos numa 
perspectiva essencialmente classificatória e utilizar o manual escolar como 
recurso didáctico prioritário (Porlán e Martín, 1997). 
Ao nível das estratégias / actividades e dos recursos / materiais de ensino, 
Vieira (2003), salienta que a revisão de vários estudos desenvolvidos desde os 
anos 70 aponta, igualmente, para a prevalência de características de um ensino 
por transmissão ou, quando muito, por descoberta. O recurso ao manual escolar 
de forma excessiva e acrítica, as actividades experimentais de forte pendor 
demonstrativo, desenvolvidas de acordo com protocolos estereotipados, e a 
resolução de problemas descontextualizados e despidos de cariz inter e 
transdisciplinar são alguns exemplos de aspectos que continuam nas aulas de 
ciências. Também a este nível não existe, portanto, uma preocupação em 
implementar estratégias / actividades e em utilizar recursos / materiais de ensino 
adequados com a educação em ciências. 
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Quanto ao ambiente da sala de aula, a realidade continua a evidenciar a 
autoridade científica do professor (Vieira, 2003), o reduzido protagonismo dos 
alunos, a ausência de oportunidades de reflexão e de trabalho cooperativo 
(Paixão, 1998). 
Em suma e face ao exposto, a realidade das práticas didáctico-
pedagógicas no ensino das ciências parece estar, ainda, muito distanciada dos 
propósitos de uma educação em ciências e dos principais atributos de um EPP, 
incluindo a escassa diversificação de estratégias de ensino / aprendizagem, dado 
predominar a exposição do professor. 
 
2.3- FORMAÇÃO CONTINUADA DE PROFESSORES 
 
 Como refere Vieira (2003) é na formação continuada de professores que se 
joga grandemente a possibilidade de qualquer reforma educativa não ficar apenas 
no papel, materializando-se a nível da produção de mudanças e inovações na 
escola, em geral, e na sala de aula, em particular. Do mesmo modo, no dizer de 
Behrens (1996) a formação continuada abre oportunidade de construir acções 
colectivas, na busca da inovação do trabalho docente, sendo para isso necessário 
um programa coerente e integrado às necessidades do professor e às do sistema 
educativo visando construir uma educação de qualidade, ou seja, uma educação 
que dê resposta às necessidades dos alunos e às sociedades em que os mesmos 
se inserem. 
Para Nogueira et al (1990 in Macedo, Fonseca, Conboy e Martins, 2001) a 
formação continuada de professores é um processo imprescindível e de 
reconhecida importância na actividade profissional do professor, por duas razões: 
(i) por ser um instrumento mais eficaz e directo do que a formação inicial, uma vez 
que é no decorrer das actividades profissionais que os professores se apercebem 
das suas carências científicas e / ou didáctico-pedagógicas, assim como de 
outros problemas relativos à prática; e (ii) por ser um meio mais simples e eficaz 
de implementar as reformas e as inovações curriculares. 
 No entanto, esta perspectiva da formação continuada não deve levar ao 
aligeirar da formação inicial, a qual deve ser tão completa e integral quanto 
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possível (Tenreiro-Vieira, 1999). O desenvolvimento da formação continuada não 
evita, antes impõe, uma melhoria da qualidade da formação inicial (Vieira, 2003). 
Aliás, a formação continuada de professores pode e deve fornecer conhecimentos 
fundamentados, para a modificação e o ajustamento dos currículos de formação 
inicial (Rodrigues e Esteves, 1993). 
 Mesmo os professores que estão inicialmente bem preparados precisam de 
oportunidades de formação continuada para actualizarem os seus conhecimentos, 
por forma a acompanharem os avanços nas suas disciplinas e nas didácticas 
específicas, mantendo-se, assim, constantemente actualizados (Vieira, 2003). 
 Nesta perspectiva, Praia (1995) enfatiza que investir na formação contínua 
de professores, como tarefa prioritária, parece ser uma exigência dos tempos 
actuais. Prioritária, porquanto esta formação se afigura como fundamental para 
responder às expectativas enunciadas para o ensino. Uma exigência dos tempos 
actuais, visto que se exige respostas, rápidas e adequadas, capazes de 
desenvolver um capital humano, cultural e científico, fundamental para a melhoria 
do sistema de ensino. Nesta linha Patrício (1998) sublinha que a formação 
contínua de professores é uma exigência do mundo moderno e não um luxo de 
professores mais curiosos, mais insatisfeitos ou mais ambiciosos.  
 Por fim, outras razões para se investir na formação continuada de 
professores devem-se, também, ao facto de esta ser: (i) muito importante para o 
desenvolvimento pessoal (social e profissional) dos professores (Day, 1999/2001); 
(ii) uma realidade pouco preocupada com as necessidades, interesses e 
aspirações dos professores e muito mais com a sua progressão na carreira 
(Vieira, 2003); (iii) aquela que pode responder às carências e necessidades dos 
professores (Alves, 2001); (iv) a que necessita de um investimento ainda maior, 
uma vez que o sistema educativo nos próximos 20 anos vai funcionar 
essencialmente com os professores que já se encontram a exercer a docência 
(Canário, 1991); (v) fundamental para vencer a ―resistência‖ à mudança dos 
professores portugueses, particularmente dos do 1º CEB, uma vez que estes 
últimos têm conduzido ao ―fechamento da escola sobre si própria e a configuração 
de profissionalidades ancoradas em modos tradicionais de ser professor‖ (Pereira, 
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2001, p. 43) e para os quais as ciências não são, na maioria dos casos, uma área 
importante (Pedrosa e Martins, 2001). 
 É consensual, em todos estes processos de mudança educativa, a 
necessidade de envolver os professores e de se alterar profundamente a 
actuação docente pelo que a formação continuada se assume como peça chave 
para a implementação das mudanças que se exigem (Day, 1999/2001; Jiménez, 
1998; Vieira, 2003). 
 Neste sentido, e tendo presente o programa de formação (explicitado no 
capítulo seguinte), apresentam-se e analisam-se as principais diferenças da 
formação contínua e continuada, os programas de formação de professores e os 
respectivos princípios de formação. 
 
2.3.1- Formação Contínua e Continuada 
 
 Nos princípios gerais de formação de professores consagrados na LBSE e 
nos perfis dos educadores e professores do ensino básico e secundário (Decreto-
Lei n.º 240/2001 e n.º 241/2001 de 30 de Agosto), as expressões que surgem 
associadas à formação contínua, são a formação permanente ou formação 
continuada. ―O conceito de formação continuada não consente a dicotomia rígida 
das duas fases de crescimento pessoal e profissional; sobretudo, deve invalidar a 
tendência para separar no tempo uma aprendizagem teórica – associada 
indevidamente à formação inicial numa instituição formadora – e uma 
aprendizagem prática de ensino que se associa à formação em serviço na escola‖ 
(Ribeiro, 1997, p. 7). 
Do exposto ressalta, como um dos denominadores comuns, a noção de 
que a formação contínua, tal como tem sido operacionalizada nomeadamente em 
Portugal, é uma parte do todo que constitui o desenvolvimento pessoal, social e 
profissional do professor ao longo da sua carreira (Vieira, 2003). Por isso, para 
investigadores como (Amiguinho (1993), Ballenilla (1999), Flores (1997), Marcelo-
García (1995/99), Mello (2001), Pacheco e Flores (1999) e Vonk (1993), a ideia 
de continuidade na formação, ao longo da carreira do professor, está cada vez 
mais difundida, sendo, com esse sentido, usual a utilização de expressões como: 
  
25 
 
etapas de formação (pré-formação, formação inicial, iniciação ou indução, 
formação permanente), percurso profissional, formação progressiva e formação 
continuada. 
Destas expressões usa-se, neste estudo, a de formação continuada e não 
permanente ou contínua. Esta escolha prende-se, por um lado, por a formação 
permanente estar muito associada à educação de adultos (e não 
necessariamente à dos professores) e, por outro lado, a formação contínua 
corresponder a uma formação institucionalizada, normalmente concretizada por 
um conjunto de cursos de formação, necessários para a progressão na carreira 
docente (Vieira, 2003). 
Nesta linha, a formação continuada, que importa desenvolver, tem de 
passar a fazer parte integrante do quotidiano, através de projectos de formação 
criteriosa e conscientemente fundamentados e que sejam relevantes para a sala 
de aula e para o exercício da profissão de professor (Formosinho, 1991; Praia, 
1995). 
 
2.3.2- Programas de Formação de Professores 
 
 Nos últimos anos tem havido um incremento da investigação em educação 
e particularmente em Didáctica e Supervisão centrada na formação de 
professores, nomeadamente na continuada (Vieira, 2003). De facto, os 
professores e a sua formação são objecto obrigatório da investigação educativa e 
a pedra angular dos processos de reforma dos sistemas educativos (Sacristán, 
1995).  
 Estudos realizados, por exemplo por Veenman e outros (1994), afirmam 
que os professores consideram os programas de formação demasiado removidos 
das experiências e do trabalho dos professores no contexto de sala de aula. Na 
mesma linha Bell e Gilbert (1997) sublinham que os professores expressam 
preocupações sobre o facto de muitos programas de formação continuada não 
fornecerem uma visão sobre o como uma inovação pode ser implementada na 
sala de aula. Como consequência, muitos professores, depois de frequentarem e 
participarem em actividades de formação contínua, sentem-se incapazes de usar 
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novas actividades de ensino, materiais curriculares ou conhecimentos para 
promover a aprendizagem dos alunos (Vieira, 2003). De facto, parece ser comum 
para os professores encontrarem-se eles próprios a ensinar da mesma maneira 
como sempre o fizeram, talvez utilizando novos materiais, mas adaptando-os para 
se ajustarem a padrões tradicionais (Bell e Gilbert, 1997). 
 De forma a alterar esta situação, têm sido apontadas algumas ideias base 
que se têm revelado eficazes na formação continuada de professores. Entre as 
apontadas por investigadores como Alarcão (1993), Ellis (1995), Luft e Patterson 
(2002), Pacheco (1995), Praia (1995) e Sacristán (1995) destacam-se: (i) 
formação a partir de projectos realizados com os professores (de preferência 
voluntários), para os professores, envolvendo diferentes escolas e professores de 
vários níveis de ensino; (ii) formação reflexiva alimentada pelo diálogo interactivo 
e trabalho cooperativo entre pares e entre formandos e formadores conhecedores 
e credíveis a quem se reserva principalmente a função de desafiar, informar e 
apoiar, inclusive na sala de aula, os professores em formação; e (iii) 
acompanhamento continuado e apoio quando solicitado, mesmo após o término 
do programa de formação, focado especialmente nas concepções e práticas dos 
professores. No dizer de Bell e Gilbert (1997) são três os factores que os 
professores relatam como ajudando o seu desenvolvimento profissional: a 
retroacção, o apoio e a reflexão. 
 Segundo autores como Vieira (2003), o desenvolvimento de um programa 
de formação passa, primeiro, pela sua concepção, depois pela sua produção, 
seguida da respectiva implementação e posterior avaliação. Assim, no que diz 
respeito à concepção de um programa de formação de professores, são 
apontadas três dimensões: à vertente pragmática (de acção, de projecto, de 
resolução de problemas e inovação) associa-se a vertente participativa (com a 
protagonização dos formandos) e a continuidade (Alarcão, 1993). Neste processo, 
os professores, da mesma maneira que s seus alunos, necessitam de ser tratados 
como aprendizes construtores, das suas concepções e práticas e que precisam e 
podem ser mudadas (Romberg et al., 1994). 
 Na produção do programa de formação assume especial relevância a 
planificação dessa formação (Duschl, 1997). Na planificação importa focar as 
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vertentes e fases de formação, dependendo das finalidades e linhas orientadoras 
(Vieira, 2003). De acordo com Ribeiro (1997) na organização e sequência de um 
programa de formação de professores podem ser definidas fases como: (i) 
sensibilização / orientação; (ii) estudo do processo de ensino / aprendizagem, (iii) 
aquisição / prática e integração / implementação. Nestas fases afiguram-se como 
aspectos importantes os recursos a usar, nomeadamente de fundamentação 
teórica e as estratégias de formação a usar (Vieira, 2003), como por exemplo a 
leitura em grupo, apoiada em textos, materiais de registo documental, situações 
pedagógicas e modelos de formação que se referem a unidades e tópicos das 
diferentes áreas programáticas, seminários para grupos de formandos, sessões 
de tutória ou de esclarecimento para analisar e discutir os tópicos abordados nos 
textos, materiais e discussões em pequeno grupo (Ribeiro, 1997; Shavelson e 
outros, 1994). 
 Relativamente à implementação de um programa de formação de 
professores ressaltam dois aspectos importantes: o papel do formador e as 
formas de organização e estrutura do mesmo. Quanto ao papel do formador, este 
deve ser de mentor, formador ou agente de mudança – a pessoa que actua como 
facilitador no desenvolvimento da reflexão (Vieira, 2003). Quanto à organização, 
os programas de formação continuada de professores têm assumido diferentes 
formas de organização e estrutura de que são exemplos congressos, simpósios, 
sessões de trabalho, encontros singulares e cursos em universidades ou em 
institutos politécnicos (Shavelson et al., 1994). Segundo estes autores, esta 
diversidade de formas de organização e estrutura que têm sido utilizadas nos 
programas de formação continuada indica que estas práticas são reconhecidas e 
aceites, resultando numa variedade de oportunidades de formação para os 
professores. Relativamente à frequência ou periodicidade das sessões integradas 
num dado programa de formação parece não existir consenso de posições. 
Alguns defendem que as sessões devem ser quinzenais ou mensais. Outros são 
a favor da realização de sessões semanais, defendendo que intervalos longos 
podem estar na origem da perda de interesse por parte dos professores (Lynch, 
1997). 
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 No contexto de um programa de formação a questão da avaliação desse 
programa deve ser equacionada (Vieira, 2003). A informação sobre a eficácia do 
programa não se deve focar apenas sobre se os participantes gostaram de 
determinadas actividades, mas que diferença estas actividades fazem na sua sala 
de aula (Shavelson et al., 1994). Estes autores, sublinham que, embora a 
avaliação de um programa de formação continuada seja normalmente pensada 
como ocorrendo depois do programa ter sido implementado, é também central em 
todo o processo de desenvolvimento de um programa de formação de 
professores. Por exemplo, na fase de concepção a avaliação prospectiva pode 
ajudar a antecipar êxitos potenciais e méritos do programa de formação. Na fase 
de implementação do programa de formação a avaliação (formativa) é 
extremamente importante para se introduzir mudanças consideradas adequadas, 
em função de evidências colhidas para promover a qualidade e êxito do mesmo. 
No entanto, apesar de a avaliação ser considerada uma das actividades mais 
necessárias na planificação e gestão de programas de formação de professores 
que impliquem uma inovação, através do uso de técnicas e instrumentos de 
avaliação dos professores e da sua docência, como por exemplo: diários, 
questionários, entrevistas, gravações áudio e vídeo e outros (Jiménez e outros, 
2000) é difícil encontrar exemplos de avaliação de programas de formação 
continuada (Shavelson et al., 1994). 
 
2.3.3- Princípios de Formação 
 
Da investigação educacional no campo da formação de professores 
emergem orientações e princípios de formação. Estes, por corresponderem a 
alguns dos actuais focos e tendências de investigação na área das ciências, 
constituem também um corpo relevante de fundamentação para o programa de 
formação continuada de professores deste estudo. 
Na esteira do preconizado por investigadores como, Loucks-Horsley e 
Stiles (2001), Marcelo-García (1999) e Vieira (2003), destacam-se (também por o 
serem no actual Programa de Formação de Professores do 1º CEB em Ensino 
Experimental das Ciências (Martins et al., 2006) os seguintes princípios de 
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formação: (i) encarar e valorizar a formação como um processo de 
desenvolvimento do professor; (ii) integrar a teoria e a prática; (iii) perspectivar a 
formação no quadro de processo de mudança; e (iv) articular a formação de 
professores e o desenvolvimento organizacional da escola. 
 
Encarar e valorizar a formação como um processo de desenvolvimento do 
professor 
 A formação como um processo de desenvolvimento / crescimento do 
professor pressupõe a valorização das vertentes social, pessoal e profissional do 
professor. O desenvolvimento social compreende a (re)construção e 
(re)negociação do que significa ser professor de ciências hoje. O desenvolvimento 
pessoal inclui a construção, avaliação e aceitação de novo conhecimento, bem 
como a gestão de sentimentos associados a processos de mudança de 
concepções e práticas. O desenvolvimento profissional envolve um investimento 
na melhoria de saberes fundamentantes de boas práticas de ensino das ciências 
(Martins et al., 2006). Desta forma a formação deve proporcionar e favorecer a 
(re)construção do conhecimento didáctico de conteúdo, com ênfase no 
conhecimento dos tópicos de ciências nos primeiros anos de escolaridade , da 
natureza e estrutura da ciência, ao conhecimento sobre as maneiras de formular e 
representar os tópicos de ciências que os tornam compreensíveis para os alunos, 
incluindo, também, a compreensão do que torna a aprendizagem de um tópico de 
ciências fácil ou difícil (por exemplo, concepções existentes que os alunos têm 
sobre o tópico) (Jong, 1997). A formação continuada deve fornecer oportunidades 
aos professores para construírem tanto o conteúdo como o conhecimento 
pedagógico do mesmo, praticar a aplicação deste conhecimento e tomar 
responsabilidade pela construção do mesmo e sua aplicação (Shavelson, 
Copeland, Baxter, Decker e Ruiz-Primo, 1994). Tal implica a apropriação de 
quadros de referência e sua operacionalização na construção e exploração de 
recursos didácticos de apoio a um ensino das ciências de qualidade no 1º CEB 
(Martins et al., 2006). Segundo estes autores a exploração de recursos e 
situações didácticas constitui um contexto para a emergência da (re)construção e 
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/ ou aprofundamento de conhecimento científico e curricular, incorporando a 
compreensão de concepções dos alunos no âmbito de diferentes temáticas. 
 
Integrar a teoria e a prática 
A formação enquanto processo de desenvolvimento do professor, deve ter 
como ponto de partida (e de chegada) as práticas dos professores. Desta forma a 
formação deve ser encarada como um processo de construção que implique uma 
dialéctica entre a teoria e a prática, de forma a que a produção de conhecimentos 
seja reinvestida na acção educativa (Martins et al., 2006). 
Uma vez que a formação tem como principais protagonistas os 
professores, este processo de formação acaba por ser condicionado pelas suas 
percepções, crenças e acções, as quais actuam como filtros nas decisões 
subjacentes às práticas de ensino, preconizando-se a reflexão e o 
questionamento centrado na prática profissional como um instrumento de 
formação capaz de: (i) revelar as teorias / concepções pessoais e o modo como 
os professores teorizam as suas práticas; (ii) fazer emergir a tomada de 
consciência sobre necessidades de mudança; e (iii) desencadear a apropriação 
de maneiras de concretizar a mudança e sua transposição para o contexto de 
sala de aula (Martins et al., 2006).  
 
Perspectivar a formação no quadro de processo de mudança 
 A eficácia da formação continuada de professores pode ser condicionada 
por factores que se inscrevem no quadro de processos de mudança. Daí a 
necessidade e importância de atender às preocupações e sentimentos dos 
professores (Martins et al., 2006). Segundo estas autoras e autor estas 
preocupações poderão incluir a necessidade de ir ao encontro de exigências 
curriculares e de avaliação, a dominância da intervenção do professor na sala de 
aula, o controlo da turma e a relação com os alunos. Em relação aos sentimentos 
que os professores necessitam de aprender a gerir encontram-se a ansiedade, 
medos e receios de correr riscos, a incerteza e a falta de confiança na intervenção 
didáctica. 
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 Neste sentido, é importante a responsabilização do professor no processo 
de mudança, o seu envolvimento e a tomada de consciência da necessidade 
dessa mudança (Vieira, 2003) e que a encare como uma modificação em direcção 
à melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos e não como um problema 
ou uma ameaça (Martins et al., 2006). Neste contexto, estes autores salientam a 
necessidade de promover a auto-confiança dos professores e uma disposição 
positiva e valorativa sobre o ensino das ciências no 1º CEB (não o subvalorizando 
em relação a outras áreas, como a Língua Portuguesa e a Matemática).  
 Perspectivar a formação de professores como um processo de mudança e 
também de inovação e desenvolvimento curricular, requer, ainda, como defendem 
os últimos autores o envolvimento do professor na exploração de situações 
didácticas, na produção e implementação de actividades práticas, laboratoriais e 
experimentais em sala de aula e na consequente avaliação das mesmas. Desta 
forma, o acompanhamento do professor na sala de aula afigura-se como 
potenciador da mudança e do gerir de sentimentos a ela associados, bem como 
da criação de dinâmicas de trabalho colaborativo em torno da valorização da 
educação em ciências. 
 
Articular a formação de professores e o desenvolvimento organizacional da escola 
Considerando que as escolas são lugares, por excelência, de 
desenvolvimento profissional dos professores, a formação deve ter como 
referência o contexto próximo destes, centrando-se na escola / agrupamento 
(Martins et al., 2006). Daí a escola não constituir apenas um mero espaço de 
aplicação de saberes importados do exterior, mas ser também um lugar de 
produção de práticas e de produção de conhecimentos sobre essas práticas 
(Canário, 1994). ―Actualmente é um lugar comum entender a escola como uma 
unidade básica de mudança e formação, conforme vem sendo assumido não 
apenas por investigadores e formadores, mas também pela administração 
educativa‖ (Marcelo-García, 1995/99, p. 141). 
 A este nível, autores como Martins et al., (2006) apontam como 
pressupostos para se centrar a formação na escola, de forma a potenciar a 
inovação no sentido desejado, o seguinte: (i) a observância de normas 
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organizacionais que sustentam uma cultura de trabalho colaborativo e a 
experimentação; (ii) a existência de responsáveis / directores de escola que se 
envolvam com os professores na clarificação de metas e de expectativas para a 
formação continuada e nos incentivos a facultar pela sua participação na 
formação; e (iii) a existência de responsáveis / directores de escola que apoiem 
os esforços de mudança das práticas. 
 
A prática didáctico-pedagógica é o ponto de partida na formação de 
professores (em particular na formação continuada) e a pesquisa educacional 
sobre o seu próprio ensino é o eixo metodológico visando a inovação de 
estratégias de ensino / aprendizagem na sala de aula (Cachapuz, Praia e Jorge, 
2002). Inovar em educação, passa obrigatoriamente por uma intervenção 
adequada na formação de professores (inicial e continuada), pois estes têm um 
papel fulcral na implementação dos currículos e tendem a reproduzir os modelos 
de actuação a que foram expostos na sua formação (Pedrosa e Henriques, 2003). 
Seguiram-se, no programa de formação desenvolvido (como se explicitará 
no capítulo seguinte), os princípios de formação enunciados.  
  
2.4- ESTRATÉGIAS DE ENSINO / APRENDIZAGEM 
 
 As estratégias de ensino / aprendizagem têm sido um dos alvos de 
interesse da educação, em geral, e das Didácticas, em específico (Vieira e 
Tenreiro-Vieira, 2005). De facto as estratégias de ensino remontam às origens da 
própria educação (Novak, 1998). De acordo, com este investigador, Sócrates 
usou, como estratégia de ensino, o questionamento, no ―qual ele fazia questões, 
sequencialmente, para mostrar o conhecimento que acreditava existir na mente 
de todas as pessoas, escravos ou imperadores‖ (p. 1). 
 No entanto, só mais recentemente é que as estratégias de ensino / 
aprendizagem assumiram formalmente destaque como elemento constitutivo do 
processo educativo, fundamentalmente para propiciar a realização de 
aprendizagens por parte dos alunos (Vieira e Tenreiro-Vieira, 2005). 
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 Considerando a natureza diferenciada das aprendizagens dos alunos, ―não 
existe um método melhor que outro para todas as ocasiões‖ (Bordenave e A. 
Pereira, 1991, p. 127). Neste sentido, se o professor pretende que o seu ensino 
seja mais efectivo deve escolher uma estratégia que proporcione: (i) a mais activa 
participação dos alunos; (ii) um elevado grau de realidade ou concretização; e (iii) 
um maior interesse pessoal ou envolvimento do aluno (Vieira e Tenreiro-Vieira, 
2005). 
 Além disso, segundo estes autores, a escolha e utilização de estratégias de 
ensino / aprendizagem depende de vários factores, nomeadamente, os objectivos 
/ competências a atingir / promover. Em articulação com estes objectivos / 
competências a atingir, a escolha e utilização de uma dada estratégia pode ser 
condicionada pelo facto de os professores estarem filiados a aspectos como: 
perspectivas de ensino, modelos de ensino / aprendizagem, papel do professor, 
papel do aluno, bem como pelos recursos disponíveis.  
 Nesta linha, para que os professores possam escolher adequadamente e 
racionalmente as estratégias de ensino / aprendizagem é necessário que estes 
possuam um conhecimento das diferentes estratégias em termos de sequência de 
acções que envolvem, do como devem ser implementadas e dos propósitos que 
melhor servem. É importante que os professores conheçam as estratégias de 
ensino, possuam dados de investigação sobre a forma como funcionam em 
diferentes contextos de ensino e de aprendizagem e quais as potencialidades que 
possuem (Vieira e Tenreiro-Vieira, 2005). 
 De acordo com estes autores, para que o conhecimento produzido no 
campo da investigação sobre estratégias de ensino / aprendizagem possa ter 
utilidade para os professores, é necessário que seja discutido com os professores 
e educadores (formadores de professores), uma vez que tudo leva a crer que os 
professores falham na escolha racional e fundamentada de estratégias de ensino 
adequadas ao objectivo ou competência a promover, bem como na sua 
implementação. 
Existem evidências que mostram que na maior parte das aulas o 
paradigma persistente – os professores a fornecerem informação e os alunos a 
memorizá-la – continua (Goodland, 1983; Newmann et al., 1998; Piette, 1996). 
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Relatório internacionais, como o de Goodlad (1983), sobre a situação das escolas 
americanas indicam que os professores usam, por norma, um lote bastante 
reduzido de estratégias de ensino / aprendizagem, sendo que as mais utilizadas 
são a leitura e a recitação. Para este facto contribui, provavelmente, o facto de os 
professores, regra geral, se preocuparem sobretudo com a dimensão dos 
conhecimentos descurando ou relegando para segundo plano o desenvolvimento 
de capacidades de pensamento (Vieira e Tenreiro-Vieira, 2005). 
 
2.4.1- Classificação das estratégias de ensino / aprendizagem 
 
 Um contacto com a área das estratégias de ensino / aprendizagem, por 
exemplo, através da leitura de livros e / ou artigos sobre o assunto, permite dar 
conta do facto de existir um amplo leque de estratégias (Vieira e Tenreiro-Vieira, 
2005). Alguns autores, por forma a conferir uma maior inteligibilidade a esta área, 
têm-se preocupado em classificar as estratégias de acordo com determinados 
critérios. Por exemplo, alguns autores, tendo como critério o envolvimento do 
professor, classificam as estratégias em dois grupos: (i) centradas no professor, 
quando este está activamente envolvido; e (ii) centradas no aluno, quando o 
professor tem um papel mais passivo comparativamente com o papel atribuído ao 
aluno (Pereira, 1992). 
 A organização e classificação das estratégias de ensino pode também ser 
feita tendo em atenção modelos de ensino e aprendizagem aos quais estão 
associados (Vieira e Tenreiro-Vieira, 2005). A título ilustrativo, Ribeiro e Ribeiro 
(1989) consideram que tendo em conta os modelos cognitivos ou de 
processamento de informação, sobressaem duas estratégias gerais: a indutiva e a 
dedutiva. A primeira caracteriza-se pelo facto de o professor solicitar aos alunos 
que observem e analisem dados ou exemplos, para concluírem enunciando o 
conceito ou a generalização que está em causa; depois são apresentados novos 
dados ou experiências para consolidar e testar a compreensão do conceito ou 
generalização. Na estratégia dedutiva o professor apresenta o conceito ou 
generalização e, normalmente, solicita ao aluno a apresentação de outros 
exemplos. 
  
35 
 
 Segundo Vieira e Tenreiro-Vieira (2005) as estratégias podem ser 
classificadas com base no princípio da realidade, formando três categorias: (i) 
situações de vida real; (ii) simulações da realidade; e (iii) abstracções da 
realidade. 
 A tabela seguinte apresenta uma classificação de estratégias de ensino / 
aprendizagem referidas na literatura da especialidade, por aqueles autores. 
 
Tabela 2.3- Classificação das estratégias de ensino / aprendizagem (segundo 
Vieira e Tenreiro-Vieira, 2005). 
Níveis de classificação de estratégias segundo o principio da realidade 
Situações da vida real Simulações da realidade Abstracções da realidade 
 
Inquérito 
 Pesquisa bibliográfica 
 Trabalho de campo 
 Biográfica 
 
Estágios 
 Experiências de trabalho 
 Membro de uma família 
 
Meditação 
 Diálogos sucessivos 
 Ensaios argumentativos 
 
Estruturadores gráficos 
 Organizadores gráficos 
 Redes 
 Hierarquias ou organigramas 
 Diagramas  
 Fluxogramas 
 
Questionamento 
 Circular 
 Acrónimos 
 Socrático 
 
 
Discussão de pequeno grupo: 
 Role-play 
 Simulação 
 Dramatização ou 
teatrialização 
 Sóciodrama 
 Psicodrama 
 Phillips 66 
 Brainstorming 
 Díade 
 Painel de discussão 
 Grupo de discussão 
 Jogos 
 635 
 Estudo de caso 
 
Debate 
 Trabalho de grupo 
 Estudo orientado em equipas  
 Seminário 
 Exploração de recursos 
 
Incidentes controversos 
 Simpósio 
 Colóquio 
 Frasco de peixe 
 Trabalho de projecto 
 Trabalho experimental 
 Oficina ou laboratório 
 Reflexão ou circulo de 
estudos 
 Encontro de costumes 
 Basquete ou decidir itens 
 Poster 
 Modelação 
 
Exposição  
 Leitura 
 Escrita 
 Discurso 
 Exegética 
 Leitura-demonstração 
 Exposição-demonstração 
 Ensino-programado 
 Ensino assistido por 
computador 
 Ensino audiotutorial 
 Recitação 
 
Treino ou prática 
 Exame 
 
  
36 
 
As estratégias de ensino / aprendizagem nas quais se centrou o programa 
de formação desenvolvido (no capítulo seguinte apresentado) foram: o debate, o 
trabalho experimental e os mapas conceptuais ou organizadores gráficos que 
seguidamente se apresentam tendo em atenção as suas características 
principais. 
 
Debate 
O debate é uma estratégia de ensino / aprendizagem que serve o objectivo 
de enfrentar pessoas com ideias opostas para que da sua confrontação surjam 
contribuições. ―O debate é o recurso lógico, de luta, para demonstrar a 
superioridade de uns pontos de vista sobre outros‖ (Néreci, 1991, p. 338).  
A estratégia de debate está com frequência no centro das atenções dos 
professores e é comummente vista como uma estratégia de conversação, num 
grupo de duas ou mais pessoas, sobre um determinado tema, onde todos os 
participantes são encorajados a interagir com os outros, falando, ouvindo-os e 
compreendendo-os (Billings e Fitzgerald, 2002). O debate cria oportunidades para 
os alunos apresentarem ideias, ouvirem diferentes pontos de vista, considerarem 
alternativas, fornecerem evidências lógica e racional de suporte às suas 
perspectivas e avaliarem argumentos com base em princípios racionais e não 
arbitrários e pode proporcionar uma viva interacção entre os alunos e entre estes 
e o professor (Tenreiro-Vieira, 1999). 
O debate favorece o contraste de ideias, o nascimento de dúvidas, o 
surgimento de contradições que desencadeiam a vontade de saber mais e 
fomenta a curiosidade intelectual (Bargalló e Alvarez, 2005). Estes autores 
defendem que, para os alunos, o confronto de pontos de vista de ideias 
divergentes, o escutar e compartilhar decisões e experiências é um passo 
imprescindível para a promoção de capacidades de pensamento crítico e para a 
construção do conhecimento.  
Segundo Reis (1999) o debate contribui para o desenvolvimento de 
cidadãos capazes de tomarem decisões perante questões mais complexas da 
vida, uma vez que são ensinados a pensar criticamente e preparados para o 
exercício de uma cidadania democrática. Ainda, nesta linha de pensamento, 
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Rudduck (1986, citado em Reis, 1999) considera que esta estratégia pode 
promover o desenvolvimento do pensamento crítico e a independência intelectual. 
Durante o debate, no sentido de facilitar e potenciar o uso destas 
capacidades, o professor desempenha um papel importante quando apela para a 
clarificação de ideias, ao solicitar o estabelecimento de consequências, ao 
encorajar os alunos a apresentarem perspectivas pessoais e ao regular o 
desenrolar da interacção (Costa e Lowery, 1989; Tenreiro-Vieira, 1999; Ramos, 
2005). 
Na condução desta estratégia de ensino para a promoção de capacidades 
de pensamento são apontadas na literatura da especialidade algumas linhas 
orientadoras para a acção do professor, das quais se destaca: evitar influenciá-lo 
ou dominá-lo (Norris e Ennis, 1989; Tenreiro-Vieira, 1999; Ramos, 2005) e resistir 
ao estabelecimento de pontos de vista pessoais (Costa et al., 1985; Tenreiro-
Vieira, 1999; Ramos, 2005); fornecer tempo de espera para que os alunos 
possam reflectir antes de apresentarem os seus pontos de vista, as suas razões 
ou argumentos (Norris e Ennis, 1989; Swartz e Parks, 1994; Tenreiro-Vieira, 
1999; Ramos, 2005). 
De realçar que, para vários autores, como por exemplo Pereira (1992), 
debate e discussão são uma só estratégia de ensino, enquanto que para outros 
são estratégias distintas. Neste segundo caso, Bordenave e A. Pereira (1991), 
consideram que o debate serve o objectivo de enfrentar pessoas com ideias 
opostas para que da sua confrontação surjam contribuições. Enquanto a 
discussão, definida como uma estratégia assente na interacção oral activa entre o 
professor e os alunos ou entre os alunos na sala de aula a propósito de uma 
situação-problema, questão ou assunto controverso (Vieira e Tenreiro-Vieira, 
2005), serve o objectivo de desencadear a troca de ideias entre todos os alunos. 
 
Trabalho Experimental 
 Segundo Vieira e Tenreiro-Vieira (2005) o trabalho experimental assenta na 
manipulação de objectos concretos, equipamentos e instrumentos variados ou 
amostras com o objectivo de coligir dados que permitam dar resposta a uma 
questão-problema de partida. O termo trabalho experimental (TE), aplica-se às 
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actividades práticas onde há manipulação de variáveis: variação provocada nos 
valores da variável independente em estudo, medição dos valores alcançados 
pela variável dependente com ela relacionada, e controlo dos valores das outras 
variáveis independentes que não estão em situação de estudo (Martins, et al., 
2006). 
Assim, e de acordo com estes autores, por trabalho experimental ou 
actividades práticas investigativas no ensino das ciências entendem-se as tarefas 
(procedimentos e metodologias) que têm como intenção dar resposta a uma 
questão-problema colocada. Envolvem sempre dois tipos de compreensão, 
conceptual e processual, os quais articulados entre si, conferem ao sujeito 
competências de índole cognitiva para resolver os problemas apresentados 
(Goldsworthy e Feasey, 1997; Caamanõ, 2003; Miguéns, 1999; Martins et al., 
2006). 
 Nas actividades práticas investigativas estão sempre em causa quatro 
etapas (Martins, 2002). São elas: (i) como se definem as questões problemas a 
estudar; (ii) como se concebe o planeamento dos procedimentos a adoptar; (iii) 
como se analisam os dados recolhidos e se estabelecem as conclusões; e (iv) 
como se enunciam novas questões a explorar posteriormente, por via 
experimental ou não. Desta forma, o âmago do ensino das investigações no 1.º 
CEB deverá ser o de ajudar os alunos a desenvolver, articuladamente, estas 
quatro etapas (Martins et al., 2006). 
 Assim, e, de acordo com estes autores, para desenvolver estas etapas o 
professor deverá seguir um modelo de trabalho com vista à resolução de um 
problema, que deverá envolver os seguintes passos:(i) selecção de um domínio 
interessante para a definição de um problema para estudo, escolhido pelos alunos 
ou sugerido pelo professor; (ii) clarificação da questão-problema: o que é que 
queremos saber?; (iii) planificação dos procedimentos a adoptar: como é que 
vamos fazer para encontrar uma resposta?; (iv) execução da experiência: o que é 
que vamos fazer, que cuidados devemos ter? Nesta etapa o aluno deverá realizar 
a experiência planificada e recolher os dados; (v) registo dos dados e obtenção 
dos resultados: como organizar os dados obtidos na experiência e o que é que 
eles querem dizer?; (vi) conclusão: qual é a resposta à questão-problema e quais 
  
39 
 
são os limites da sua validade?; (vii) elaboração de novas questões: a partir das 
conclusões obtidas, que novas questões sou capaz de colocar?; e (viii) 
comunicação dos resultados e da conclusão, onde os alunos apresentam 
oralmente e / ou por escrito os resultados obtidos, os procedimentos seguidos e 
as conclusões alcançadas. 
 
Mapas de Conceitos 
 A origem dos mapas conceptuais remonta à década de 70 e tinha como 
principal objectivo organizar a informação recolhida em entrevistas realizadas no 
decorrer de um projecto de investigação, sobre aprendizagem de conceitos 
científicos por crianças dos 6 aos 12 anos (Novak e Musonda, 1991). Um mapa 
de conceitos é uma forma de representação do conhecimento que organiza de 
forma hierárquica, do mais geral para o mais específico, os principais conceitos 
de um determinado domínio ou tópico de conhecimentos (Novak e Gowin, 1984). 
Inclui conceitos, geralmente envolvidos por círculos ou caixas e as relações entre 
os mesmos, ou proposições, que aparecem como uma linha, contendo uma 
palavra, que liga dois conceitos. Essa palavra (de ligação) especifica a relação 
entre os dois conceitos, atribuindo um significado à relação. 
 A importância concedida às relações entre conceitos decorre da base 
conceptual dos mapas de conceitos: a teoria da aprendizagem significativa de 
Ausubel (1963). Dois dos princípios desta teoria são fundamentais na construção 
dos mapas (Sequeira e Freitas, 1989): (i) o significado dos conceitos assenta, em 
grande parte, nas relações sustentadas com outros conceitos; e (ii) a estrutura de 
organização dos conceitos è uma variável importante de aprendizagem, uma vez 
que a estrutura de conhecimento é perspectivada como sendo hierárquica e não 
cronológica. 
 Os mapas de conceitos, enquanto ferramenta de aprendizagem, procuram 
contribuir para o objectivo de proporcionar aprendizagens significativas (Novak e 
Gowin, 1984). Enquanto organizadores gráficos partilham um conjunto de 
características que os tornam importantes auxiliares nos processos de ensino / 
aprendizagem (Bromley, De Vitis e Modlo, 1995): promovem aprendizagem activa 
por implicarem o sujeito da aprendizagem na análise e processamento da 
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informação, confrontando-se assim com o que sabe e o que não sabe, apoiando, 
ainda, a interacção social uma vez que facilitam aprendizagens colaborativas. 
Têm sido identificados como ferramenta útil para avaliação, diagnóstico de 
conhecimentos prévios dos alunos, resumo do que foi aprendido, tomar notas, 
apoio ao estudo, planificação, consolidação de experiências educativas, apoio a 
processos de colaboração, cooperação e organização de conteúdos (Novak e 
Cañas, 2004). 
 
2.5- A SUPERVISÃO NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES 
 
Em Portugal, tem-se recorrido, de uma forma bastante generalizada, a 
processos de supervisão na formação de professores. Parte-se, aqui, de uma 
definição de supervisão como um processo segundo a qual um professor mais 
experiente orienta um candidato a professor, ou outro professor, no seu 
desenvolvimento, humano e profissional (Alarcão, 1987/2003). De acordo com 
esta autora a supervisão tem lugar num tempo continuado, pois só desta forma se 
justifica a sua definição como processo. Este processo que tem como objectivo 
primordial o desenvolvimento profissional do professor, poderá decorrer tendo 
como pano de fundo diversos cenários que procuram dar resposta à questão: 
como fazer supervisão? Recorrendo a uma classificação de Alarcão (1987/2003) 
poderemos distinguir nove cenários ou abordagens supervisivas na formação de 
professores: (i) o cenário da imitação artesanal; (ii) o cenário da aprendizagem 
por descoberta guiada; (iii) o cenário behaviorista; (iv) o cenário clínico; (v) o 
cenário psicopedagógico (vi) o cenário pessoalista; (vii) o cenário reflexivo; (viii) o 
cenário ecológico; (ix) o cenário dialógico. Estes cenários não devem ser 
entendidos como estanques ou, mesmo, como categorias que se excluem 
mutuamente já que coexistem com frequência. Segundo Alarcão (1987/2003), a 
estes cenários, mais virtuais que reais, subjazem diferentes concepções relativas 
a uma série de questões de formação, como: relação entre teoria e prática, 
formação e investigação, noção de conhecimento como saber constituído e 
transmissível ou construção pessoal de saberes, papéis de supervisor e do 
professor, noções de educação e de formação de professores, assunção de 
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escola como centro de formação ou como uma ―mera estação telecomandada de 
serviço à formação‖ (p. 17). Apresenta-se, em seguida, um resumo de cada um 
destes cenários. 
O cenário de imitação Artesanal 
 Consiste em colocar o ―aprendiz‖ de professor junto de um profissional 
experimentado, que se considera o modelo de bom professor, que sabe como 
fazer e que transmite esse saber ao ―novato‖. Por isso, a relação que pressupõe 
entre supervisor e supervisado é a relação mestre-aprendiz na qual todo o 
conhecimento, poder e autoridade estão naturalmente cometidos ao mestre.  
 Radica numa perspectiva conservadora, segundo a qual o que se espera é 
a reprodução de um comportamento tido como bom. Ao formando fica reservado 
um papel subalterno, de consumidor e reprodutor acrítico. Subjacente a este 
modelo estão as ideias da autoridade do mestre e da imutabilidade do saber, mas 
também a convicção de que se aprende a fazer vendo como se faz e fazendo 
também, valorizando-se assim a demonstração e a imitação como estratégias 
formativas (Alarcão, 1987/2003). 
Cenário da aprendizagem por descoberta guiada 
 Parte do pressuposto de que seria possível encontrar um suporte científico 
para o ensino. Assim tem-se em conta o estudo sobre os modelos de ensino de 
forma a proceder à sua aplicação. A imitação do professor modelo era substituída 
pelo conhecimento analítico dos modelos de ensino. Este modelo pressupõe que 
o futuro professor tenha conhecimento dos modelos teóricos e oportunidade de 
observar diferentes professores em diferentes situações antes de iniciar o estágio 
pedagógico. Neste cenário é reconhecido ao professor um papel mais activo que 
assenta nas suas próprias capacidades de observar, intuir e reflectir por oposição 
à altitude passiva, não reflexiva e reprodutiva em relação ao mestre, do cenário 
anterior. 
O cenário behaviorista 
  O cenário behaviorista desenvolve-se no quadro de análise das relações 
entre supervisor e supervisado, centrando-se naquilo que identifica como 
características do bom ensino, ou seja, na suposição de que existe uma relação 
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directa entre os actos de ensino, enquanto processo, e os seus efeitos na 
aprendizagem, enquanto produto. Trata-se de estudar cientificamente esta 
relação, hipoteticamente causal, de modo a obter-se um conhecimento que 
permita controlar métodos e técnicas que se julguem mais eficazes. Desta 
especificação analítica surge, entre outras, a técnica psicopedagógica do micro-
ensino que obteve grande aceitação em face das suas características ditas 
científicas.  
 A identificação das competências técnicas requeridas a um bom professor 
remetia para a necessidade de que os programas de formação as previssem e as 
estratégias de supervisão controlassem a sua aprendizagem e aplicação. Foi esta 
centração sobre as competências do professor que esteve na base do principal 
programa de investigação desenvolvido nos Estados Unidos da América que se 
designou como Competency-based Teacher Education. Por isso, a supervisão 
frequentemente se fechou no laboratório, para a partir de dados observados 
através de múltiplas formas de observação, identificar relações e postular 
inferências que, a partir daí, pareciam de difícil questionação, dado o aparato 
científico da sua produção. 
Cenário clínico  
 A grande mudança relativamente à perspectiva subjacente ao modelo 
anterior traduz-se na verificação de que quer a investigação quer a própria prática 
supervisiva se deveriam centrar no estudo de situações reais, nas quais, os actos 
de ensinar e de aprender têm lugar.  
 O centro da atenção encontra-se no seio da sala de aula, sem pretensões 
de aplicação imediata de princípios técnicos ou científicos. ―O modelo caracteriza-
se pela colaboração entre professor e supervisor com vista ao aperfeiçoamento 
da prática docente com base na observação e análise das situações reais de 
ensino. A ideia de colaboração é um elemento-chave neste modelo‖ (Alarcão, 
1987/2003, p. 26).  
 Trata-se de uma abordagem centrada na resolução de problemas 
concretos, pelo que pressupõe uma abordagem faseada que respeita 
simultaneamente essa mesma metodologia e os ciclos de supervisão, nos quais, 
supervisor e supervisado identificam os problemas, ensaiam hipóteses de solução 
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e tomam decisões conjuntas quanto àquelas que lhes parecem melhores e às 
formas da sua implementação, naquilo que o discurso supervisivo designa por 
fase pré-activa ou encontro pré-observação. O segundo momento ou fase 
interactiva corresponde à tentativa de solução do problema. Finalmente, na fase 
pós-activa ou encontro pós-observação ou de reflexão sobre a acção efectuam, 
supervisor e supervisado, a análise dos dados recolhidos, procurando tornar 
explícito o tipo de conhecimento que resulta dessa análise. A supervisão clínica 
pode então comparar-se, conforme Alarcão e Tavares (1987/2003) ―a uma forma 
de ensino que se traduz em três fases: planificar, interagir e avaliar‖ (p.34). 
Cenário psicopedagógico 
 Este cenário supervisivo parte dum corpo de conhecimentos oriundos da 
psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, que permite ao professor 
realizar as suas actividades, resolvendo os problemas que se lhe deparem. Este 
corpo de conhecimentos deveria ser partilhado pelo supervisor e pelo professor, 
constituindo assim um quadro de referência comum para a análise do acto de 
ensino. 
 Neste cenário, o ciclo de supervisão da prática pedagógica consiste em, 
fundamentalmente, três etapas: (i) preparação da aula com o professor ou 
formador; (ii) discussão da aula; e (iii) avaliação do ciclo de supervisão. As duas 
primeiras etapas subdividem-se em duas, uma de planificação e outra de 
interacção.  
Cenário pessoalista 
 O que a abordagem pessoalista acrescenta aos cenários anteriores é o 
contributo acerca da reflexão sobre a dimensão pessoal do processo de 
desenvolvimento humano, considerado como variável inter-relacionada com a 
aprendizagem e com a construção de conhecimento que lhe corresponde. 
 Este cenário define o professor não apenas como um profissional 
competente ao nível do domínio das competências de ensino julgadas 
necessárias, mas um ser que se descobre a si próprio e se auto-controla, numa 
atitude de constante reequilíbrio e de evolução. 
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 Em relação ao supervisionado, tem em conta o seu papel, uma vez que a 
formação de professores deverá respeitar o seu grau de desenvolvimento, as 
suas percepções, sentimentos e objectivos e organizar-se em redor de 
experiências vivenciais formativas que lhes facilitem uma reflexão sobre o seu eu. 
Aqui não se afigura como relevante a observação de modelos exteriores ao 
formando, uma vez que cada um é modelo de si mesmo. O próprio supervisor é 
sujeito da formação, porque ao longo do processo de supervisão ele também se 
encontra em desenvolvimento.  
Cenário reflexivo 
 Nas palavras de Alarcão (1987/2003) este cenário ―baseia-se no valor da 
reflexão na e sobre a acção com vista à construção situada do conhecimento 
profissional‖ (p. 35). Perante a imprevisibilidade que caracteriza o quotidiano 
profissional, a formação transmitida segundo uma lógica de racionalidade técnica 
é inoperante, uma vez que é exclusivamente objectiva e formalista, uma vez que 
a abordagem reflexiva, de natureza construtivista, assenta na consciência da 
imprevisibilidade dos contextos de acção profissional e na compreensão da 
actividade profissional como actuação inteligente e flexível, situada e reactiva. 
 O processo formativo inerente a este cenário combina acção, 
experimentação e reflexão sobre a acção, ou seja reflexão dialogante sobre o 
observado e o vivido. O aprender a fazer fazendo torna-se o processo pelo qual o 
professor se forma, sem no entanto ficar reduzido a uma imitação pura e simples 
da prática observada. É um processo que se constrói pelo questionamento do 
observado, pelo questionamento do realizado, no sentido de, a partir daí, se 
construir o saber. 
 Neste cenário o papel do supervisor é fundamental para ajudar os 
professores a compreenderem as situações, a saberem agir em situação e a 
sistematizarem o conhecimento que brota da interacção entre a acção e o 
pensamento. 
Cenário Ecológico  
 Coloca o enfoque no desenvolvimento do indivíduo inserido num contexto 
multifacetado tendo em consideração as dinâmicas sociais. Resulta das 
  
45 
 
interacções entre o sujeito e o meio no qual decorre a situação de supervisão. ― O 
sujeito vai passando por transições ecológicas que ocorrem quando a sua posição 
no meio ambiente se altera em virtude de modificações ambientais ou alterações 
nos papéis e actividades por ele desenvolvidos e que, de grande valor interactivo-
experiencial, são fundamentais para o seu desenvolvimento‖ (Alarcão, 1987/2003, 
p. 3). O desenvolvimento do professor, nas suas diversas vertentes, é, nesta 
perspectiva, encarado como um processo inacabado, interactivo, que depende 
quer do indivíduo, quer das possibilidades do meio. 
Cenário dialógico 
Esta abordagem com fortes influências de correntes antropológicas, 
sociológicas e linguísticas, valoriza o papel da linguagem no diálogo 
comunicativo, na construção da cultura profissional e no respeito pela alteralidade 
assumida na atenção a conceder à voz do outro e na consideração de 
supervisores e professores como parceiros na comunidade profissional. 
Esta abordagem assume aspectos em relevo nos cenários pessoalista e 
desenvolvimentista e acentua a dimensão política, emancipatória da formação. A 
novidade consiste em atribuir à linguagem e ao diálogo crítico um papel de grande 
relevo e significado na construção da cultura e do conhecimento próprio dos 
professores como profissionais e no renascer das circunstâncias contextuais, 
escolares e sociais, que influenciam o exercício da sua profissão. 
Neste cenário, os actores principais são os professores, considerados mais 
no colectivo do que na sua individualidade. ―Esta abordagem dialogante e 
contextualizadora situa-se na linha da consciencialização do colectivo identitário 
dos professores e não numa concepção hierarquizada do supervisor em busca do 
que está a necessitar de correcção na actuação do professor‖ (Alarcão, 
1987/2003, p. 40). 
 O conhecimento dos contextos situacionais e a adopção de uma estratégia 
dialógica são centrais neste cenário. No diálogo construtivo que se estabelece 
entre pares e entre professores e supervisores, todos são parceiros da mesma 
comunidade profissional, interessados em inovar e provocar mudanças nos 
contextos educativos. 
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Esta é uma classificação dos vários cenários possíveis, que se constituem 
como pano de fundo à prática de supervisão na formação de professores. 
Algumas destas perspectivas adequar-se-ão mais, nuns casos, à formação inicial, 
enquanto noutros serão mais adequados à formação continuada. A título de 
exemplo, segundo Alarcão (1994) ―as abordagens psicopedagógica e artesanal 
estão mais indicadas para a formação inicial, enquanto que a supervisão clínica 
será mais adequada à formação contínua de professores, em contexto de 
trabalho e de natureza não avaliativa‖ (p.3). 
Ainda segundo esta autora (1987/2003), cada um destes cenários lança 
olhares diferentes sobre a supervisão como processo intrapessoal e interpessoal 
de formação profissional que visa a melhoria da educação nas escolas. 
As novas tendências supervisivas apontam para uma concepção 
democrática de supervisão e estratégias que valorizam a reflexão, a 
aprendizagem em colaboração, o desenvolvimento de mecanismos de auto-
supervisão e auto-aprendizagem, a capacidade de gerar, gerir e partilhar o 
conhecimento, a assunção da escola como comunidade reflexiva e aprendente 
capaz de criar para todos os que nela trabalham condições de desenvolvimento e 
de aprendizagem (Alarcão e Tavares, 1987/2003). 
 No presente trabalho a atenção centra-se principalmente ao nível da 
formação continuada, privilegiando-se, no desenvolvimento do programa de 
formação implementado, uma abordagem reflexiva e dialógica, na medida em que 
o professor deve ser um profissional dotado de uma inteligência pedagógica, 
multidimensional e estratégica e de capacidade reflexiva e auto-reguladora 
(Alarcão e Tavares, 1987/2003). 
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CAPÍTULO 3 
DESENVOLVIMENTO DO PROGRAMA DE FORMAÇÃO: 
DA CONCEPÇÃO À SUA AVALIAÇÃO 
 
Da finalidade e questão do estudo emergiu a necessidade de desenvolver 
um programa de formação [PF] continuada de professores do 1º Ciclo do Ensino 
Básico, no âmbito da Educação em Ciências, centrado em Estratégias de Ensino / 
Aprendizagem. Neste capítulo segue-se a explicitação do seu desenvolvimento, o 
qual, passa pela concepção, produção, implementação e avaliação do programa 
de formação.  
 
3.1- CONCEPÇÃO 
 
 Como defende Vieira (2003), os professores necessitam de formação 
continuada que lhes permita adoptar, adaptar e alterar as suas práticas 
pedagógicas. 
Assim, a razão principal que levou a enquadrar este estudo num programa 
de formação continuada de professores do 1º Ciclo, foi o pressuposto de que só 
proporcionando aos docentes conhecimento e consciencialização sobre as suas 
próprias práticas didático-pedagógicas, se poderá modificar essas práticas, no 
sentido de os levar a inovar, diversificando, por exemplo, as estratégias de ensino 
/ aprendizagem das ciências. 
 Nesta perspectiva, para que se torne viável implementar essas inovações 
há que aprender, numa atitude reflexiva, a fazer algo de novo e há que levar os 
professores a construir essa aprendizagem, a partir dos seus saberes e das 
experiências com os alunos na sala de aula (Rocha, 1997). No dizer deste autor e 
de outros como Martins et al. (2006) há que envolver os professores em 
experiências de desenvolvimento pessoal, social e profissional, o que significa 
que terão de lhes ser proporcionadas oportunidades para partilharem ideias, 
saberes, experiências e problemas do seu dia-a-dia. Significa ainda, que lhes terá 
de ser dado tempo e apoio necessário para experimentarem as novas ideias e as 
novas perspectivas de ensino/aprendizagem. 
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 Com o propósito de os professores inovarem as suas práticas didático-
pedagógicas, (re)construindo o seu conhecimento profissional, particularmente no 
que se refere a estratégias ensino/aprendizagem desenvolveu-se um programa 
de formação continuada de professores do 1º Ciclo, cujas razões para a sua 
concepção assentam no reconhecimento: (i) da importância de inovar as práticas 
de ensino preconizadas nas salas de aula, promovendo competências para uma 
Educação em Ciências, tendo em perspectiva a literacia científica dos alunos; (ii) 
da necessidade de utilizar e diversificar as estratégias de ensino/aprendizagem 
das ciências, no sentido de motivar e envolver os alunos na sua aprendizagem; e 
(iii) da necessidade de formação continuada dos professores do 1º Ciclo, 
orientada para a construção e desenvolvimento de novos saberes e capacidades 
passíveis de promover práticas inovadoras no processo de ensino/aprendizagem, 
partindo da reflexão sobre as suas próprias práticas em sala de aula. 
 As três subsecções seguintes reportam-se, respectivamente, aos 
objectivos, às linhas orientadoras e destinatários do programa de formação 
desenvolvido. 
 
3.1.1- Objectivos do Programa de Formação 
 
Os objectivos do programa de formação foram os seguintes: (i) contribuir 
para a formação continuada de professores do 1º Ciclo, partindo das suas 
necessidades, preocupações e dificuldades, de modo a permitir-lhes compreender 
a necessidade de uma Educação em Ciências no 1º Ciclo, através da 
implementação de estratégias de ensino / aprendizagem das ciências inovadoras 
e diversificadas capazes de suscitar o interesse dos alunos; (ii) contribuir para o 
envolvimento das professoras colaboradoras na sua formação, através da 
reflexão e partilha de experiências sobre a suas práticas em sala de aula; (iii) 
promover uma atitude colaborativa entre as professoras envolvidas e a 
investigadora / formadora; e (iv) promover a mudança das práticas didático-
pedagógicas das professoras colaboradoras, no sentido de serem capazes de 
inovarem ao nível das suas práticas de ensino das ciências, particularmente nas 
estratégias de ensino / aprendizagem e sua utilização. 
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3.1.2- Linhas Orientadoras 
 
Numa perspectiva de que é possível melhorar a formação dos professores, 
nomeadamente, a partir de programas de formação continuada de professores 
(Vieira, 2003), procurou-se através de um programa de formação continuada de 
professores do 1º Ciclo, melhorar a qualidade de ensino no que diz respeito ao 
profissional da educação, considerando o seu desenvolvimento profissional, 
pessoal e social como uma componente necessária para a implementação de 
práticas pedagógico-didáticas inovadoras (Alves, 1993; Vieira, 2003).  
Tendo em conta o desenvolvimento das professoras envolvidas no estudo, 
procurou-se, na concepção do programa de formação, (i) proporcionar 
oportunidades de reflexão acerca da natureza e processos da Ciência e sobre as 
suas implicações nas práticas didático-pedagógicas; (ii) promover a articulação 
entre a teoria e a prática; (iii) promover a reflexão e a discussão sobre as práticas 
entre professor / professor e professores / investigadora / formadora; (iv) 
introduzir, as professoras colaboradoras, na literatura especializada que 
permitisse o acesso a informação relevante; e (v) utilizar metodologias flexíveis 
que favorecessem as práticas de reflexão crítica, de investigação e inovação 
pedagógica em trabalho cooperativo. 
 Deste modo, a base epistemológica que esteve subjacente à concepção do 
programa de formação foi o sócio-construtivismo, onde os professores foram 
encarados como sujeitos que participam de forma activa na sua formação. 
Pretendeu-se, deste modo, encorajar os professores a tomarem responsabilidade 
pelo seu próprio crescimento / desenvolvimento profissional e a adquirirem um 
maior grau de autonomia profissional no processo de ensino / aprendizagem das 
ciências através de uma abordagem reflexiva assente na tomada de consciência 
de que é necessário alterar e melhorar as suas práticas na sala de aula (Marques, 
2004). Para este autor a reflexão sobre a prática favorece a autoformação na qual 
o professor é o principal determinante do seu desenvolvimento profissional.  
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3.1.3- Destinatários 
 
O programa de formação continuada foi concebido para professores do 1º 
Ciclo. Teve como destinatários três professoras do 1º Ciclo, em exercício de 
funções lectivas, pertencentes ao mesmo agrupamento de escolas. Duas das 
professoras leccionam na mesma escola e a outra professora lecciona na mesma 
escola que a investigadora / formadora. O programa de formação teve também 
como destinatários, embora de forma indirecta, os alunos destas professoras 
colaboradoras no estudo.  
 
3.2- PRODUÇÃO 
 
A produção do programa de formação envolveu o estabelecer dos 
conteúdos a abordar, bem como os recursos didácticos usados e adaptados no 
programa de formação. Finalmente, apresenta-se a planificação / estrutura da 
formação. Cada um destes aspectos constituirão as subsecções seguintes. 
 
3.2.1- Conteúdo do Programa de Formação 
 
Dado que na análise do discurso produzido pelas professoras 
colaboradoras, nas entrevistas iniciais, se verificou que as estratégias de ensino / 
aprendizagem utilizadas por estas professoras era, essencialmente, a exposição 
e o recurso aos manuais escolares, ―(…) nós fazemos aquilo que os manuais 
dizem porque temos medo de fazer mal(…)‖ e que estas evidenciavam a 
necessidade de uma formação continuada que as ajudasse a inovar as suas 
práticas didático-pedagógicas, optou-se por centrar o programa de formação em 
três estratégias de ensino / aprendizagem das ciências – o debate; o trabalho 
experimental e os mapas conceptuais, mas partindo, primeiramente, pela 
sensibilização das professoras para a necessidade e importância da educação em 
ciências nos primeiros anos de escolaridade (duas primeiras sessões – 2ª fase do 
PF) e só depois para o conhecimento das estratégias trabalhadas no PF (3ª fase 
do PF). 
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3.2.2- Recursos Utilizados e Adaptados 
 
Para realizar as várias actividades integradas nas diferentes fases do 
programa de formação, houve a necessidade de utilizar e adaptar alguns recursos 
já produzidos por outros investigadores, por serem recursos resultantes da 
investigação, nomeadamente sobre os seus contributos de aplicação em sala de 
aula. 
A principal preocupação foi que as professoras colaboradoras tomassem 
contacto com recursos pedagógico-didáticos, como por exemplo, a carta de 
planificação, planos de debate ou mapas de conceitos, habitualmente pouco ou 
nada utilizados pelos professores do 1º Ciclo e que são apontados por vários 
investigadores, como por exemplo Valdés (2002) e Vieira (2003), como 
contributos para uma educação em ciências centrada na unidade e diversidade 
das actividades científicas e tecnológicas.  
Desta forma para a estratégia de ensino / aprendizagem do debate utilizou-
se como recurso o material desenvolvido, no âmbito de uma dissertação de 
mestrado, apresentada por Ramos em 2005. Nesta dissertação a autora 
apresenta nove sessões de debate para implementar no 1º CEB, cujos temas 
focam problemas reais da nossa sociedade, para os quais os alunos têm de 
apresentar sugestões e debater as suas ideias com os colegas e professores.  
Para aplicar neste programa de formação a investigadora / formadora deu 
a conhecer as nove sessões desenvolvidas neste trabalho de investigação, às 
professoras colaboradoras, mas centrou-se na sessão de debate sobre a 
Reciclagem (4ª sessão), por ser um tema que se enquadra no Currículo Nacional 
do Ensino Básico – Competências Essenciais (2001), nas áreas de Estudo do 
Meio, Ciências Físicas e Naturais e Educação Tecnológica. 
Outra das estratégias de ensino / aprendizagem das ciências, trabalhada 
no programa de formação foi o trabalho experimental, tendo-se utilizado como 
recurso um dos guiões didácticos da colecção ―Ensino Experimental das 
Ciências‖, particularmente Explorando materiais… Dissolução em líquidos 
(Volume 2). A escolha recaiu sobre este volume devido ao facto das actividades 
propostas poderem ser exploradas do 1º ao 4º anos de escolaridade e, embora, o 
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tema Dissolução não apareça de forma explícita no Programa do 1º CEB (1990, 
2004), segundo os autores deste guião (Martins et al., 2006) a sua exploração é 
adequada e pertinente uma vez que nesse documento se propõe ―Realizar 
experiências com alguns materiais e objectos de uso corrente‖; ―Comparar alguns 
materiais segundo algumas das suas propriedades (flexibilidade, resistência, 
solubilidade, dureza, transparência, combustibilidade…)‖; Agrupar materiais 
segundo essas propriedades‖; ―Relacionar essas propriedades com a utilidade 
dos materiais‖. 
Os mapas conceptuais foram a outra estratégia de ensino / aprendizagem 
das ciências trabalhada neste programa de formação. A escolha desta estratégia 
de ensino / aprendizagem prende-se com o facto de lhes atribuírem várias 
vantagens educativas, nomeadamente, para avaliação, diagnóstico de 
conhecimentos prévios dos alunos, resumo do que foi aprendido, apoio ao estudo, 
planificação, consolidação de experiências educativas, entre outras (Novak e 
Cañas, 2004). Nesta estratégia, ao contrário das outras, os recursos foram 
produzidos pelas professoras colaboradoras com o acompanhamento da 
investigadora / formadora, de acordo com as temáticas escolhidas pelas 
professoras, por exemplo, ―os seres vivos‖ ou ―a qualidade do ar‖. 
 
3.2.3- Planificação / Estrutura 
 
Na planificação / estrutura do programa de formação, foram tidos em conta 
os princípios orientadores da formação continuada de professores, como por 
exemplo, ter em atenção as preferências, curiosidades e preocupações dos 
professores a envolver no programa. Ou seja, procurou-se traçar uma planificação 
flexível, no qual os professores fossem parte interveniente e actuante (Vieira, 
2003). 
Ao longo da implementação do PF admitiu-se a hipótese de serem 
introduzidas alterações ou realizados ajustes, por exemplo, alteração da 
calendarização de acordo com as necessidades das professoras colaboradoras. 
Por isso, previu-se que as sessões do programa de formação tivessem a duração 
aproximada de duas horas e decorressem, primeiramente de quinze em quinze 
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dias, e, posteriormente, semanalmente ao longo do ano lectivo 2006/2007, uma 
vez que as professoras / formandas demonstraram preferência que as sessões 
fossem semanais e não quinzenais, com o seguinte plano de actividades: 
 
Tabela 3.1- Resumo do plano de actividades propostas para realização no âmbito 
de cada uma das fases do programa de formação desenvolvido 
_______________________________________________________________ 
1ª Fase: Caracterização das práticas didático-pedagógicas das professoras, ao nível das 
Estratégias de Ensino / Aprendizagem das Ciências 
1. Entrevista a cada professora colaboradora, envolvida no estudo. 
_______________________________________________________________ 
2ª Fase: Sensibilização das Professoras para a Necessidade e Importância da 
Educação em Ciências nos Primeiros Anos de Escolaridade 
1. Relevância de uma adequada educação em ciências para todos, capaz de 
mobilizar os professores para desenvolverem uma intervenção inovadora 
no ensino das ciências no 1º Ciclo. 
2. Identificação de perspectivas inovadoras de ensino das ciências – leitura / 
análise / discussão de textos de diferentes autores reconhecidos no 
domínio da Educação em Ciências, por exemplo, Cachapuz, Praia e Jorge, 
2002; Vieira, 2003; Martins et al., 2006. 
_______________________________________________________________ 
3ª Fase: Conhecimento sobre Estratégias de Ensino / Aprendizagem das Ciências 
1. Apresentação das estratégias de ensino / aprendizagem – o debate; o 
trabalho experimental; e os mapas conceptuais 
2. Conhecimento sobre as características gerais de cada uma das estratégias 
3. Exemplificação da forma de como aplicar estas estratégias em sala de 
aula. 
4. Concepção / adaptação de material didáctico para implementação destas 
estratégias em sala de aula. 
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_______________________________________________________________ 
4ª Fase: Caracterização das práticas didático-pedagógicas das professoras 
colaboradoras, após o programa de formação 
1. Acompanhamento / supervisão da implementação de cada uma das 
estratégias de ensino / aprendizagem trabalhadas no PF, em sala de aula, 
por solicitação de cada professora colaboradora. 
2. Aplicação de questionário de avaliação do PF. 
_______________________________________________________________ 
 
3.3- IMPLEMENTAÇÃO 
 
 Na implementação do programa de formação de professores dois aspectos 
se destacam: (i) a equipa de formação e o papel do formador e (ii) a organização 
e concretização da planificação / estrutura. Serão estas as secções que a seguir 
se enunciam. 
 
3.3.1- A Equipa de Formação e o Papel do Formador 
 
 A equipa de formação, como foi, anteriormente, referido no ponto 3.1.3, 
ficou constituída pelas três professoras e pela investigadora / formadora. Nesta 
equipa todos partilharam experiências profissionais, dúvidas preocupações e 
ansiedades pessoais. Com o decorrer das fases de formação, a equipa foi 
funcionando mais coesamente e, numa postura de cada vez maior trabalho 
colaborativo. Como as professoras foram encaradas como uma peça chave da 
colaboração na formação, estas serão designadas como professoras 
colaboradoras (Vieira, 2003). 
 Para que as sessões pudessem decorrer nas instalações da escola onde a 
investigadora / formadora leccionou em 2006 / 2007 foi feito um requerimento ao 
Presidente do Conselho Executivo, onde se solicitava a autorização para utilizar 
as respectivas instalações. Este pedido, após apresentação em Conselho 
Pedagógico, foi deferido. Reunidas as condições necessárias, a implementação 
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do PF teve início no dia sete de Novembro de 2006 – 1ª sessão e terminou a 
quinze de Fevereiro de 2007 – 8ª sessão. 
 A escolha da data para cada uma das sessões foi negociada entre as 
professoras colaboradoras e a investigadora / formadora, tendo sempre em 
atenção as necessidades de todos os envolvidos. Uma vez que todas as 
professoras colaboradoras e a investigadora / formadora leccionam em horário 
normal (manhã e tarde), as sessões realizaram-se, sempre, em horário pós-
laboral (entre as 16:30 e as 18:30). 
 A formadora desempenhou um papel de agente da mudança, facilitadora, 
motivadora e incentivadora da participação das professoras colaboradoras nas 
sessões de formação / trabalho. Como investigadora, preparou, acompanhou e 
supervisionou as professoras colaboradoras, nomeadamente nas suas práticas 
didático-pedagógicas que ocorreram nos meses de Fevereiro e Março de 2007. 
Neste processo a investigadora informou, questionou e apoiou colaborativamente 
a (re)construção de concepções e práticas didático-pedagógicas (Vieira, 2003). 
Pois ―a actividade de supervisão pressupõe atitudes reflexivas do supervisor que 
permitam gerir o processo de formação‖ (Salema, 1995, p. 89). 
  
3.3.2- Organização e Concretização da Planificação / Estrutura 
 
Depois de contactar as professoras colaboradoras foi feita uma proposta de 
calendário para as sessões de formação / trabalho. Esta foi aceite e desde a 
primeira sessão, que salvo as interrupções lectivas ou outros impedimentos de 
força maior, as sessões realizaram-se, predominantemente à quinta-feira com 
início às 16.30h. Estas sessões tiveram uma duração média de aproximadamente 
duas horas, o que significa que existiram sessões que ultrapassaram esta média, 
chegando às três horas. 
A formação desenrolou-se, como já foi referido, de Novembro a Fevereiro, 
nas instalações da escola onde a investigadora / formadora lecciona. 
Genericamente, as sessões de trabalho foram desenvolvidas segundo os 
seguintes passos: (i) apresentação da informação pela investigadora / formadora 
de acordo com a temática de cada sessão; (ii) implementação das actividades 
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planeadas; (iii) adaptação do plano inicial da sessão às necessidades, ritmos, 
dificuldades e interesses das professoras colaboradoras; e (iv) discussão, acerca 
da temática trabalhada e dos recursos e materiais usados ou desenvolvidos para 
implementar as estratégias de ensino / aprendizagem das ciências, em sala de 
aula. 
Durante o decorrer do programa de formação, apesar da planificação 
traçada existiram aspectos que foram sendo alterados, não só devido à própria 
dinâmica de implementação do programa de formação, mas também em função 
dos condicionalismos próprios do contexto e particularmente das professoras 
colaboradoras, como por exemplo, o facto de uma das professoras colaboradoras 
ter estado de atestado médico que obrigou à reestruturação da calendarização 
prevista. Por exemplo, no sentido de clarificar as suas dúvidas e preocupações 
sobre a implementação das estratégias em sala de aula, nomeadamente, em 
relação aos materiais a utilizar e à própria dinâmica de sala de aula, foram 
exemplificadas, ou seja, trabalhadas e postas em prática durante as sessões de 
formação, todas as estratégias a aplicar e, sempre, que se aproximava a data da 
sua implementação em sala de aula eram tiradas todas as dúvidas das 
professoras / formandas, antes do inicio das sessões programadas. ―Obviamente 
que não se tratou de prescrever ou normalizar o trabalho a desenvolver, mas tão 
somente a criar uma dinâmica de acção que as sessões de trabalho exigiam‖ 
(Vieira, 2003, p. 168). 
 
3.4- AVALIAÇÃO 
 
 No dizer de Jiménez e outros (2000) a avaliação de um programa de 
formação de professores é definida como o conjunto de actividades realizadas 
para encontrar e valorizar a importância do programa, no contexto em que o 
mesmo se desenvolveu, e tomar decisões, quando necessárias, para a sua 
melhoria, seja na totalidade ou em aspectos específicos. Para Silva (2000) uma 
das principais dificuldades com que um avaliador se confronta, quando se propõe 
a analisar / avaliar qualquer trabalho de formação, prende-se com a definição 
criteriosa dos indicadores a utilizar que permitam a produção de juízos de valor 
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potencialmente restitutivos do trabalho produzido. Nessa perspectiva, este autor, 
baseado em Barbier (1985, in Silva, 2000), aponta três níveis de avaliação de um 
programa de formação a ter em conta, são eles: (i) o programa de formação – as 
razões que estiveram na base da sua concepção e implementação, os objectivos 
fixados, os conteúdos trabalhados, as metodologias utilizadas, a bibliografia que 
lhe serviu de base e os produtos nela emergentes; (ii) as práticas quotidiana dos 
professores em formação e o modo como foram influenciados pelo trabalho de 
formação – o que se pretende observar neste nível de análise é, pois, o efeito que 
o programa de formação teve na prática dos professores nele envolvidos; e (iii) os 
efeitos da formação, na escola dos professores. 
Estes níveis foram tidos em conta neste programa de formação, quer 
durante as sessões do PF, quer durante o acompanhamento / supervisão das 
práticas didáctico-pedagógicas das professoras colaboradoras. A sua avaliação 
teve por base as práticas didático-pedagógicas, ao nível da utilização / 
diversificação de estratégias de ensino / aprendizagem das ciências das 
professoras colaboradoras, antes e após o programa de formação através, 
primeiramente de entrevistas iniciais realizadas às professoras antes da 
implementação do programa de formação com a finalidade de perceber as suas 
práticas de ensino quotidianas e, posteriormente, procedeu-se à observação de 
aulas de cada uma das professoras colaboradoras para caracterizar as suas 
práticas didático-pedagógicas, utilizando-se o Diário do Investigador que permitiu 
perceber o efeito que o programa de formação teve na prática dos professores e, 
por fim, aplicou-se um questionário para avaliação do programa de formação nas 
suas várias fases. 
Estes e outros instrumentos utilizados nesta investigação de natureza 
qualitativa serão descritos no capítulo seguinte. 
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CAPÍTULO 4 
METODOLOGIA 
                       
 Este capítulo pretende descrever a metodologia utilizada no presente 
estudo e encontra-se organizado em cinco secções. A primeira apresenta a 
natureza desta investigação, à luz da literatura revista. A segunda e a terceira 
secções apresentam, respectivamente, a caracterização geral dos casos 
estudados e as técnicas e instrumentos utilizados na recolha dos dados. A quarta 
refere-se às diferentes etapas do estudo. A quinta e última secção apresenta o 
método de análise dos dados adoptado. 
 
4.1- NATUREZA DA INVESTIGAÇÃO 
 
 Num estudo em que se pretende estudar as práticas dos professores e 
tendo em conta a finalidade e questão da presente investigação optou-se por uma 
abordagem de investigação numa perspectiva qualitativa.  
 A opção por este tipo de abordagem justifica-se na medida em que se 
encontram presentes neste estudo características fundamentais da investigação 
qualitativa, nomeadamente: (i) a investigação envolveu uma pesquisa holística e 
sistémica levada a cabo num local natural – duas escolas e três professoras do 
1.º Ciclo do Ensino Básico, das mesmas. A investigadora procurou estudar 
elementos presentes no local em que a investigação ocorreu com o propósito, 
nomeadamente, de compreender cultural, social e historicamente o local e/ou o 
significado que os participantes atribuíam às situações (Borg e Gall, 1989); (ii) a 
investigadora interagiu de forma estreita com aqueles que colaboraram no estudo. 
Muitos dados da investigação foram revelados à investigadora pelas professoras. 
De acordo com os investigadores qualitativos, a maneira de conseguir uma 
compreensão destes estados internos é através do estabelecimento de uma 
relação pessoal com aqueles que estão a ser estudados; (iii) os investigadores 
qualitativos vêem-se a eles próprios como o instrumento primeiro da recolha de 
dados, como aconteceu neste estudo; (iv) os investigadores que se enquadram 
na abordagem qualitativa, tendem a analisar os dados indutivamente. Em vez da 
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análise dedutiva, a qual se foca na testagem de hipóteses previamente 
estabelecidas, a investigação qualitativa estuda os dados indutivamente, por 
forma a revelar resultados não antecipados (Borg e Gall, 1989); e (v) os 
investigadores qualitativos estudam o caso individual. Cada indivíduo, cada 
escola, cada cultura, tem, provavelmente, um conjunto de valores idiossincráticos, 
sentimentos, crenças, que podem apenas ser revelados através de um estudo 
interactivo, intensivo daquele indivíduo, escola ou cultura (Vieira, 2003). Deste 
modo e em termos de investigação educativa, importa que todos os 
comportamentos sejam devidamente contextualizados. 
Face às características apresentadas da investigação de natureza 
qualitativa e pretendendo-se construir significados e conclusões a partir da 
descrição de situações concretas em função dos sujeitos envolvidos, optou-se por 
uma metodologia de estudo de caso, de natureza descritivo / interpretativa.  
  Yin (1989) afirma que o estudo de caso é uma investigação empírica que 
procura estudar um fenómeno dentro de seu contexto real. No dizer de vários 
investigadores (Anderson, 2000; Lessard-Hébert et al.; 1994; Merriam, 1991; e 
Yin, 1989), o estudo de caso é um desenho de investigação rigoroso que permite 
uma visão mais global e significativa dos acontecimentos, mas exige, por norma, 
um envolvimento directo do investigador. Este deverá recorrer a diferentes fontes 
de informação, a técnicas e instrumentos de recolha de dados diversificados, sem 
desconsiderar os vários elementos do contexto educacional. O que pensam os 
sujeitos envolvidos no processo educativo, o que sentem, a forma como 
estruturam o ambiente que os rodeia são o foco deste tipo de investigação. 
Neste sentido e tendo em conta a finalidade da presente investigação -  
Desenvolver (conceber, produzir, implementar e avaliar) um programa de 
formação contínua de professores do 1º Ciclo, centrado em Estratégias de 
Ensino/Aprendizagem das Ciências -  este desenho de investigação possibilita 
esse estudo através do acompanhamento das professoras ao longo do seu 
desenvolvimento, principalmente ao nível da implementação (Vieira, 2003). Para 
este autor esta forma permite obter uma compreensão acerca dos ―porquês‖ dos 
acontecimentos e acções das professoras estudadas e nos seus efeitos no 
programa de formação desenvolvido (descrito no capítulo anterior). 
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No que se refere ao processo desenvolvido e tendo em vista o 
cumprimento dos objectivos definidos, organizou-se um projecto de investigação 
em quatro fases distintas, mas articuladas entre si, seguindo-se de perto o 
planeamento de um estudo de caso sugerido por Yin (1989): 
1.ª fase: planeamento da investigação – depois de estabelecido o quadro 
teórico sobre Educação em Ciências no 1.º CEB, Estratégias de 
Ensino/Aprendizagem das Ciências e Formação e Supervisão de Professores, 
formulou-se a questão do estudo, definiu-se o objectivo, seleccionaram-se os 
sujeitos e decidiu-se a metodologia de trabalho (técnicas e instrumentos de 
recolha de dados a utilizar); 
2.ª fase: recolha de dados – aplicaram-se os instrumentos de recolha de 
dados (descritos mais à frente) junto dos sujeitos que colaboraram no estudo e 
que se apresentam na secção seguinte; 
3.ª fase: apresentação dos dados – organizaram-se e trataram-se os dados 
recolhidos com os diferentes instrumentos de investigação; 
4.ª fase: discussão dos resultados e conclusões – procedeu-se a uma 
análise comparativa dos dados, à luz do quadro teórico traçado no capítulo 2 
deste trabalho, discutindo-se e evidenciando-se, essencialmente, os resultados 
comuns e divergentes. 
 
No esquema resumido, que se apresenta na página seguinte, pretende-se 
clarificar, de acordo com as fases anteriormente referidas, a estrutura geral da 
presente investigação. 
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Contributos para uma reflexão sobre as 
práticas didático-pedagógicas, ao nível das 
 estratégias de ensino / aprendizagem das ciências 
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Como se pode constatar no esquema geral do estudo, o ponto de partida 
foi a educação em ciências no 1.º CEB, a formação continuada de professores do 
1º CEB, as estratégias de ensino/aprendizagem, mais concretamente, o debate, o 
ensino experimental e os mapas conceptuais e a supervisão na formação de 
professores. Estes quadros teóricos decorrentes da investigação em Didáctica 
das Ciências a par com a caracterização das práticas didático-pedagógicas das 
professoras colaboradoras envolvidas no estudo, permitiu o desenvolvimento de 
um programa de formação continuada de professores com vista a seu 
desenvolvimento pessoal, social e profissional. 
Ao longo deste desenvolvimento e para avaliar o impacte do PF foram 
utilizados vários instrumentos para que através dos dados obtidos com os 
mesmos se possa analisar qual o impacte que o PF teve ao nível da utilização e 
diversificação, pelas professoras colaboradoras, de estratégias de ensino / 
aprendizagem das ciências, em contexto de ensino. 
Desta forma espera-se que com este processo se criem momentos de 
reflexão durante e sobre as práticas desenvolvidas, uma vez que a formação 
continuada de professores ―deve orientar-se de modo a favorecer a reflexão na e 
sobre a prática‖ (Valcárcel e Sánchez, 2000, p. 575). Assim, espera-se que os 
resultados alcançados e todo o processo desenvolvido, no âmbito da presente 
investigação, possam constituir oportunidades de reflexão não só nas professoras 
colaboradoras, na investigadora e em todos aqueles que aqui procuram algum 
contributo para a sua formação pessoal, social e profissional, mas também no 
desenvolvimento de programas de formação continuada de professores do 1.º 
CEB, centrado em estratégias de ensino/aprendizagem das ciências. 
 
4.2- CASOS ESTUDADOS 
 
Porque existe a necessidade de encontrar formas de articular o mais 
possível a investigação em Didáctica das Ciência e as práticas docentes, 
incorporando vertentes relacionais e comunicacionais que permitam uma 
formação/investigação com os professores, preferencialmente no seu local de 
trabalho e com os seus colegas (Cachapuz, 2001), optou-se por realizar o 
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trabalho empírico, tendo como sujeitos do estudo três professoras pertencentes 
ao agrupamento de escolas a que a investigadora pertence. 
As razões que determinaram a escolha dos sujeitos da investigação 
prendem-se, para além dos aspectos já referidos, com as seguintes condições: (i) 
por questões de disponibilidade temporal, considerou-se preferível que se 
tratasse de professores do mesmo agrupamento de escolas da investigadora, 
uma vez que esta, no período em que decorreu a investigação, desempenhou, 
também, funções de docência; e (ii) o contacto profissional e o conhecimento da 
investigadora facilitou a anuência, nem sempre fácil, destes sujeitos para 
colaborarem no estudo, sobretudo porque a investigação envolvia a observação 
de aulas. 
Na tabela 4.1, que se apresenta a seguir, é traçada uma caracterização 
geral das professoras colaboradoras no que se refere aos itens: idade, tempo de 
serviço, cursos de formação, instituição de ensino superior frequentada, ano de 
escolaridade que leccionam em 2006 / 2007. 
 
Tabela 4.1- Caracterização geral dos sujeitos do estudo. 
 
Professora 
(Pseudónimo) 
 
Idade 
(Anos) 
 
Tempo de 
Serviço 
(Anos) 
 
Curso/Instituição de ensino 
superior frequentada 
 
 
Ano de 
escolaridade 
que leccionou 
 
 
A (Rita) 
 
 
53 
 
 
30 
Bacharelato / Magistério 
Primário; 
Complemento de Formação 
em Animação Sócio-Cultural 
Escola Superior de Educação 
 
 
1º e 2º anos de 
escolaridade 
 
B (Carla) 
 
28 
 
7 
Licenciatura em Ensino Básico 
na Variante de Educação 
Visual e Tecnológica 
Escola Superior de Educação 
 
3º e 4º anos de 
escolaridade 
 
C (Nádia) 
 
52 
 
32 
Bacharelato / Magistério 
Primário; 
3º e 4º anos de 
escolaridade 
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Pela leitura da tabela anterior pode verificar-se que duas das professoras 
colaboradoras têm tempos de serviço muito similares (professoras A e C - Rita e 
Nádia, de pseudónimo), possuindo uma larga experiência profissional. Em 
contrapartida, a professora B (de pseudónimo, Carla) tem, apenas, sete anos de 
serviço. Importa referir acerca desta última professora que apesar de possuir a 
Licenciatura em Ensino Básico na Variante de Educação Visual e Tecnológica, 
sempre leccionou no 1.º CEB. 
As professoras Rita e Carla, respectivamente professoras A e B, desde que 
concluíram a sua formação inicial e até ao momento, não frequentaram, ainda, 
qualquer curso de formação continuada no âmbito das Ciências. No entanto a 
professora Carla teve, no âmbito do currículo do curso de licenciatura que possui, 
alguma formação nesta área, mas basicamente teórica. A professora Nádia 
frequentou uma formação no âmbito das ciências, embora não saiba definir em 
que período ocorreu essa formação e qual a temática. Estas informações poderão 
ser confirmadas nas entrevistas realizadas às três docentes e cujas transcrições 
se encontram no anexo 3. 
 
Contexto em que decorreu a Formação 
A recolha de dados bem como a formação na qual colaboraram as três 
professoras decorreu no contexto de uma das escolas onde uma das professoras 
colaboradoras e a investigadora desenvolvem a sua actividade profissional. 
É um edifício do tipo plano centenário rural, foram feitas obras de 
remodelação pela Câmara Municipal em 1999/2000. É um edifício escolar térreo 
composto por duas salas, com a área coberta de 116,30 m2, circundado por um 
terreno destinado a recreio, uma área descoberta de 985,2 m2. Tem duas salas 
de aulas bem equipadas, com duas instalações sanitárias com água canalizada, 
dois pequenos balneários, uma dispensa, um polivalente onde os alunos podem 
ter aulas de Educação Física, ver televisão, realizar actividades festivas e desde o 
inicio do ano funciona como cantina onde os alunos almoçam. Tem também uma 
sala que funciona como biblioteca e onde estão instalados os computadores. 
O recreio é bastante grande e com asfalto, tem duas balizas e duas tabelas 
de basquetebol, na frente da escola tem um pequeno jardim e árvores.  
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Foi no polivalente da escola que decorreram as sessões de formação, pois 
com as actividades de enriquecimento curricular as salas de aula encontravam-
se, quase sempre ocupadas à hora em que ocorreram as sessões de formação. 
 
4.3- TÉCNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS 
 
As técnicas de recolha de dados utilizados pelo investigador, os quais 
viabilizam a realização de uma pesquisa e são um modo de conseguir a 
efectivação do conjunto de operações metodológicas, com vista à verificação 
empírica, ou seja a confrontação do corpo de hipóteses levantadas com a 
informação colhida na amostra onde se desenvolveu o estudo empírico (Pardal e 
Correia, 1995). 
Neste estudo e tendo em conta a sua finalidade e questão, recorreu-se, 
como é próprio da investigação qualitativa, a técnicas variadas de recolha de 
dados dada a diversidade das ―múltiplas realidades‖ que se encontram numa 
situação complexa como a relativa aos sujeitos em estudo – professoras (Vieira, 
2003). Como técnicas de investigação foram privilegiadas o inquérito e a 
observação (Lessard-Hébert et al., 1994). A tabela 4.2 que seguidamente se 
apresenta, estabelece uma relação entre a questão de investigação e os 
instrumentos utilizados, no âmbito  das diferentes técnicas de recolha de dados. 
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Tabela 4.2- Relação entre a questão de investigação e os instrumentos de recolha 
de dados utilizados, no âmbito das diferentes técnicas de investigação. 
Questão de Investigação Técnica de 
Investigação 
Instrumento de recolha de dados 
 
 Qual o impacte de um 
Programa de Formação 
Contínua na 
utilização/diversificação, 
pelos professores 
colaboradores do 1.º CEB, 
de Estratégias de 
Ensino/Aprendizagem das 
Ciências? 
 
 
 Inquérito 
 
 
 
 
 
 Observação 
 
 
 
 Entrevistas realizadas às professoras 
colaboradoras, envolvidas no estudo. 
 
 Questionário de avaliação do 
programa de formação. 
 
 Diário do Investigador. 
 
 ICPP-CTS (Vieira, 2003) 
 
Como é possível verificar, relativamente aos instrumentos de recolha de 
dados, utilizaram-se três de acordo com as técnicas de investigação 
mencionadas. No que se refere à técnica de inquérito, utilizou-se a entrevista 
semi-estruturada, realizada antes da implementação do programa de formação e, 
o questionário para avaliar o referido programa. Na técnica de observação, 
utilizou-se o Diário do Investigador com registos de observação das aulas de cada 
professora colaboradora.  
Nos itens desta secção, que se seguem, são apresentados e justificados 
cada um dos instrumentos de recolha de dados utilizados. 
 
4.3.1- ENTREVISTA 
 
Como já foi referido anteriormente, um dos instrumentos utilizados para 
recolha de dados foi a entrevista, cujo objectivo foi caracterizar as práticas 
didáctico-pedagógicas que as professoras colaboradoras afirmam desenvolver 
especialmente ao nível da utilização de estratégias de ensino / aprendizagem das 
ciências. A opção tomada teve em conta o facto de se pretender conhecer o modo 
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como as diferentes professoras pensam, percebem e descrevem as suas práticas 
de ensino e, principalmente, que tipo de estratégias de ensino / aprendizagem, 
materiais e recursos que dizem utilizar nas suas aulas e que dificuldades / 
necessidades sentem na sua implementação. 
A entrevista, de acordo com Quivy e Campenhoudt (1992), permite 
―efectuar um trabalho de investigação aprofundado que, quando conduzido com 
lucidez e as precauções necessárias, apresenta um grau de validade satisfatório‖ 
(p. 200). 
De facto, a grande vantagem da entrevista é a sua adaptabilidade. Um bom 
investigador, como refere Santos (2002), pode explorar as respostas do 
entrevistado de modo a obter mais informação e conseguir maior clareza em 
pontos menos explícitos. Existe aqui, uma maior flexibilidade, na medida em que 
se pode repetir ou esclarecer questões, formulá-las de diferentes formas e 
especificar alguns significados, como garantia de se estar a ser compreendido 
(Lüdke e André, 1986; Gall et al 1996; Bell, 1997). 
De acordo com a classificação de Fox (1981), existem basicamente dois 
modelos de entrevistas: entrevistas estruturadas (em que o entrevistador segue 
rigidamente um guião preestabelecido) e entrevistas não estruturadas (em que o 
entrevistador propõe o tema e o entrevistado discursa sobre ele, na ausência de 
um guião preestabelecido), não havendo aqui ―[…] à partida certeza de se 
poderem recolher dados respeitantes a um determinado conteúdo‖ (Martins, 1989, 
p. 82). 
No caso desta investigação optou-se por um modelo de entrevista semi-
estruturado, isto é, um modelo que se situa entre os dois modelos anteriores e 
que reúne características de ambos. Nesse sentido preparou-se um guião 
orientador com um conjunto de questões tipo, sem uma ordem rígida e 
suficientemente abertas para permitirem correcções e esclarecimentos por parte 
do entrevistado (McMillan e Schumacher, 2001). A opção por este modelo de 
entrevista justifica-se pelas seguintes razões: (i) a entrevista semi-estruturada é 
flexível e cria oportunidades de adaptações ao entrevistado, permitindo que este 
clarifique as suas posições e as corrija, se necessário (McMillan e Schumacher, 
2001); e (ii) possibilita a audiogravação, quando autorizada. Este procedimento 
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torna o entrevistador mais disponível para ouvir o entrevistado e ajuda-o no 
processo de análise e validação de tudo o que é dito na entrevista (Vieira, 2003). 
Durante as entrevistas assumiu-se uma atitude de escuta, evitando-se 
interromper os discursos e respeitando-se os silêncios e as pausas para dar 
oportunidade às professoras de pensarem sobre o que se estava a perguntar 
(Carmo e Ferreira, 1998). 
Cada entrevista teve a duração média de 15 minutos e foi implementada 
três semanas antes do PF. Na aplicação deste instrumento de recolha de dados 
foram valorizados três momentos distintos: 
1º momento: Trata-se da fase inicial, em que se justifica a realização da 
entrevista no contexto da investigação e se realça a importância da colaboração 
do entrevistado, garantindo-lhe o anonimato e a confidencialidade de todas as 
informações. Neste primeiro momento é igualmente indispensável que se reitere o 
pedido para se proceder à gravação da entrevista em registo áudio; 
2º momento: Corresponde ao desenvolvimento da entrevista, em função 
das dimensões do guião orientador (ver anexo 1); 
3º momento: Por fim, importa agradecer a participação do entrevistado, 
reforçando-se, mais uma vez, o anonimato e solicitando-se a disponibilidade para 
eventuais esclarecimentos e posteriores colaborações. 
As três entrevistas foram, posteriormente, transcritas na íntegra para 
suporte de papel (Anexo 3), segundo convenções utilizadas por Martins (1989) 
que se encontram no Anexo 2. 
  
4.3.2- DIÁRIO DO INVESTIGADOR 
 
Para uma recolha de dados mais precisa e objectiva acerca das práticas 
didático-pedagógicas, das professoras colaboradoras neste estudo, ao nível da 
utilização / diversificação de estratégias de ensino / aprendizagem das ciências, 
optou-se por recorrer à observação directa, de aulas leccionadas por estas 
professoras. Esta opção deveu-se ao facto de que os métodos de observação 
directa ―constituem os únicos métodos de investigação social que captam os 
comportamentos no momento em que eles se produzem em si mesmos, sem a 
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medição de um documento ou de um testemunho‖ (Quivy e Campenhoudt, 1992, 
p. 196). 
A observação, constitui por norma, uma das técnicas mais complexas mas 
também mais úteis na investigação educacional (Vieira, 2003). Por exemplo, 
segundo Bogdan e Taylor (1984), a entrada no campo a observar constitui logo 
uma das questões mais sensíveis que se colocam à investigação. Neste estudo a 
entrada da investigadora foi feita de forma paulatina, tendo a investigadora 
passado a ir aos intervalos dos alunos de duas das professoras colaboradoras, 
pois a terceira professora lecciona na mesma escola que a investigadora e, 
portanto, lida diariamente com os seus alunos. 
A técnica de recolha de dados que se privilegiou neste estudo foi a 
observação directa, em que a investigadora esteve presente na sala de aula de 
cada uma das professoras numa atitude não participante. Esta presença, como 
sugerem vários investigadores, como é o caso de Wragg (1999), procurou-se que 
fosse neutra e discreta, de forma a evitar quaisquer influências no desempenho 
das professoras e respectivos alunos. Refira-se a este propósito que não se 
utilizaram qualquer tipo de material electrónico de registo. Foram feitos os registos 
escritos, os quais foram realizados pela investigadora, durante o decorrer das 
aulas em que a investigadora esteve presente.  
No dizer de autores como Anderson (2000) e Vieira (2003), um investigador 
de estudo de caso deve registar meticulosamente todos os tipos de dados 
considerados relevantes. Trata-se, efectivamente, de ―registos descritivos e / ou 
reflexivos e pormenorizados da experiência do investigador, incluindo 
observações, reconstrução de diálogos, descrição física do local e as decisões 
tomadas que alteram ou dirigem o processo de investigação‖ (Vieira, 2003, p. 
194). Nesse sentido, foram clarificados junto de cada docente, aliás como sugere 
Wragg (1999), o objectivo da observação das aulas, neste caso, relacionado com 
a utilização de estratégias de ensino / aprendizagem das ciências pelas 
professoras colaboradoras, bem como a natureza dos registos a efectuar. Seriam, 
portanto, tomadas notas escritas, durante a observação das aulas, de aspectos 
considerados relevantes em função dos objectivos da investigação, para além do 
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registo de observações entendidas como pertinentes para a clarificação do 
contexto das acções do professor e alunos e do próprio ambiente de trabalho. 
Para apresentar estes registos das observações das aulas das professoras 
escolheu-se Diário do Investigador. Este instrumento tem sido utilizado na 
investigação em educação, principalmente na investigação qualitativa, como um 
guia de reflexão e análise sobre a formação e as práticas dos professores (Porlán 
e Martín, 1997). Para estes autores este instrumento ajuda bastante na formação 
de professores, pois permite fazer de forma sistemática, a descrição e análise do 
que ocorre, por exemplo, na sala de aula e, ainda, facilita a posterior reflexão 
sobre o ocorrido, a realização de modificações oportunas na concepção do 
currículo ou formação, permitindo um desenvolvimento profissional continuado. 
Neste sentido, o Diário do Investigador adoptado neste estudo (Anexo 8) 
procura, sempre que possível, transcrever as práticas didático-pedagógicas das 
três professoras envolvidas no estudo, descrevendo de forma sistemática e 
pormenorizada as situações e acontecimentos de aula observados. Incluem-se 
nestas transcrições referências às estratégias de ensino / aprendizagem utilizadas 
na aula, os recursos utilizados, as intervenções e os comportamentos das 
professoras e alunos, mas também os aspectos relevantes da dinâmica 
psicossocial e comunicativa, da organização do espaço e materiais, bem como os 
aspectos relativos a regras e normas de convivência escolar. 
No total foram observadas nove aulas, três por cada professora, cujo 
tempo de observação variou de uma hora e meia a duas horas. Importa, aqui, 
referir que houve impossibilidade de observar um número superior de aulas, como 
seria recomendável, dada a incompatibilidade entre a carga horária da 
componente lectiva da professora investigadora e das três professoras envolvidas 
no estudo.  
Deste modo e dado o número de sujeitos envolvidos no estudo, o Diário do 
Investigador relativo às práticas didático-pedagógicas (Anexo 8) encontra-se 
estruturado em três secções, uma para cada professora colaboradora. 
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4.3.3- INSTRUMENTO DE CARACTERIZAÇÃO DE PRÁTICAS PEDAGÓGICO-
DIDÁCTICAS COM ORIENTAÇÃO CTS (ICPP-D CTS) 
 
 Depois de recolhidos os dados e para se proceder à caracterização das 
práticas, verificou-se, após a revisão da literatura relativa a estudos no âmbito da 
Didáctica das Ciências, que o instrumento construído por Vieira (2003) para 
analisar e caracterizar práticas didáctico-pedagógicas servia os propósitos do 
presente estudo (Anexo 7). O instrumento foi desenvolvido por este investigador e 
utilizado na avaliação da repercussão de um programa de formação de educação 
em ciências com orientação CTS/PC na promoção de práticas didáctico-
pedagógicas com essa orientação.  
 Neste instrumento foram consideradas, por Vieira (2003), duas categorias 
para a caracterização de práticas didáctico-pedagógicas. Uma delas relacionada 
com a forma como se perspectiva o processo de ensino / aprendizagem (parte 
conceptual) e outra relativa à componente procedimental, isto é, ao conjunto de 
elementos inerentes à concretização desse processo. Para cada uma destas 
categorias o autor apresenta diferentes dimensões de análise das práticas. Neste 
estudo as dimensões em que se centrou a análise das práticas didáctico-
pedagógicas das professoras colaboradoras foram as dimensões relativas às 
Estratégias e actividades de Ensino / Aprendizagem e Recursos / Materiais, 
relativas à segunda categoria deste instrumento -  Elementos de Concretização 
do processo de Ensino / Aprendizagem, uma vez que vão de encontro aos 
propósitos deste estudo. 
 Relativamente, a esta categoria Vieira (2003) destaca a importância que a 
literatura atribui à diversificação de estratégias e actividades de Ensino / 
Aprendizagem (Cachapuz et al., 2002; Membiela, 2002; Martins, 2003; 2004). O 
trabalho prático, os projectos de investigação, os debates, as discussões, as 
simulações, os jogos de papéis, o trabalho em pequenos grupos, as 
apresentações dos alunos aos colegas e professores, a pesquisa, a resolução de 
problemas, o questionamento devidamente orientado para a promoção de 
capacidades de pensamento e com adequados tempos de espera são algumas 
das principais estratégias / actividades. O sucesso na implementação destas 
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estratégias / actividades exige do professor um trabalho antecipado de 
preparação / planificação, flexibilidade na actuação e capacidade de gerir 
devidamente os tempos e os recursos disponíveis e, essencialmente, 
predisposição para criar um clima de aula adequado (Pedrosa et al., 2004; 
Acevedo-Díaz, 2001). 
Estas duas dimensões foram utilizadas neste estudo para caracterizar as 
práticas didáctico-pedagógicas das três professoras colaboradoras, em função 
dos dados recolhidos pela observação directa das suas aulas. Para cada uma das 
dimensões de análise e de acordo com os indicadores considerados que se 
encontram explicitados no Anexo 7, foram identificados e interpretados, nos 
dados coligidos, os episódios relevantes no âmbito das práticas didáctico-
pedagógicas das três professoras. 
 
4.3.4- QUESTIONÁRIO DE AVALIAÇÃO DO PROGRAMA DE FORMAÇÃO 
 
No sentido de proceder à avaliação do programa de formação 
implementado no âmbito desta investigação, optou-se pela técnica de inquérito. 
A este propósito autores como Gronlund (1985) e Ghiglione e Matalon 
(1997) referem que, quando é necessário obter factos ou informações das 
atitudes, opiniões e preferências dos alunos ou professores em relação a 
actividades da aula, do livro, experiências de laboratório ou da própria experiência 
do professor, se deve realizar uma avaliação mais completa destas situações, 
recorrendo, nomeadamente a inquéritos escritos. 
Neste estudo, uma vez que se pretende recolher a opinião das professoras 
colaboradoras sobre o programa de formação considerou-se mais conveniente o 
questionário. 
Da revisão efectuada conclui-se que o questionário de Tenreiro-Vieira 
(1999) e já utilizado por outro investigador, como é o caso de Vieira (2003), servia 
na sua essência aos propósitos do programa de formação do presente estudo. No 
entanto, decidiu-se realizar alguns ajustes, considerados necessários, para avaliar 
o programa de formação. Esses ajustes prendem-se com a especificidade e 
finalidade da presente investigação: avaliar o impacte do programa de formação 
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na utilização / diversificação, pelas professoras colaboradoras de estratégias de 
ensino / aprendizagem das ciências, as questões direccionaram-se neste sentido, 
nomeadamente: (i)saber qual a importância (relevância) que as professoras 
atribuem à fase de conhecimento das estratégias de ensino / aprendizagem; e (ii) 
avaliar o contributo do programa de formação ao nível da utilização / 
diversificação de estratégias de ensino / aprendizagem das ciências, pelas 
professoras colaboradoras em sala de aula; mantendo-se, no entanto, aspectos 
similares, concretamente: (i) saber qual a opinião dos professores sobre aspectos 
específicos do programa de formação, tais como fases ou momentos de formação 
incluídos no programa de formação, estratégias de formação adoptadas, 
actividades de formação propostas e material usado; (ii) saber qual a avaliação ou 
apreciação global que os professores fazem do programa de formação em que 
estiveram envolvidos; (iii) recolher informação sobre a reacção dos professores ao 
programa de formação em termos do seu valor e utilidade para as práticas, bem 
como em termos da intenção relatada de usarem e integrarem o conteúdo do 
programa de formação nas suas práticas didático-pedagógicas; e (iv) permitir 
recolher informação sobre o clima vivido durante a formação. 
O formato do questionário é o mesmo adoptado pelo autor, anteriormente 
referido, ou seja, um formato de questão aberta e, por conseguinte, de resposta 
não estruturada, pois este modo de resposta ―ao permitir aos inquiridos 
expressarem-se através das suas próprias palavras, cria condições para estes 
revelarem sentimentos e pensamentos relevantes sobre o processo de formação 
que de outra forma não seriam explicitados‖ (Tenreiro-Vieira, 1999, p. 258).  
Este questionário (ver anexo 10) foi aplicado às três professoras 
colaboradoras, para preenchimento após a finalização de todo o processo 
(programa de formação e acompanhamento / supervisão das aulas de cada uma 
das professoras colaboradoras) na primeira semana de interrupção lectiva da 
Páscoa (mês de Março). 
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4.4- ETAPAS DO ESTUDO IMPLEMENTADAS 
 
 As etapas deste estudo foram, essencialmente, quatro. A primeira 
corresponde à caracterização inicial das práticas pedagógico-didácticas das 
professoras colaboradoras participantes neste estudo, ao nível da utilização / 
diversificação de estratégias de ensino / aprendizagem das ciências. A segunda 
está relacionada com a execução / realização da formação (sob o formato de PF). 
A terceira relaciona-se com o acompanhamento / supervisão da utilização / 
diversificação, pelas professoras colaboradoras, das estratégias de ensino / 
aprendizagem das ciências trabalhadas no PF. A quarta prende-se com o impacte 
do PF nas práticas didáctico-pedagógicas das professoras colaboradoras, ao 
nível da utilização / diversificação de estratégias de ensino / aprendizagem das 
ciências, em sala de aula. 
 
Etapa 1 - Caracterização inicial das práticas didáctico-pedagógicas das 
professoras colaboradoras, ao nível da utilização / diversificação de 
estratégias de ensino / aprendizagem das ciências 
 
 Sendo um dos objectivos do presente estudo caracterizar as práticas das 
professoras colaboradoras, ao nível da utilização/diversificação de estratégias de 
ensino/aprendizagem das ciências, antes da implementação do programa de 
formação desenvolvido, aplicou-se, a cada uma das professoras envolvidas no 
estudo, uma entrevista semi-estruturada, no sentido de conhecer que tipo de 
estratégias de ensino/aprendizagem das ciências e materiais e recursos que 
dizem utilizar nas suas aulas para abordar os conteúdos da área das ciências.  
 A realização das entrevistas a cada uma das professoras colaboradoras 
ocorreu nas escolas de cada uma das professoras colaboradoras, mais 
concretamente nas suas salas de aulas e na pausa para o almoço, três semanas 
antes da implementação do programa de formação e tiveram a duração média de 
15 minutos. 
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Etapa 2 – Execução / Realização da Formação 
 
 Neste estudo a formação foi concebida e planificada sob o formato de um 
programa de formação (descrito no capítulo anterior). Mas não se resumiu apenas 
a este, existindo outras situações formativas. São exemplos destas, o 
acompanhamento em sala de aula de cada uma das professoras envolvidas no 
estudo, na fase de implementação das estratégias de ensino / aprendizagem das 
ciências, assim como o apoio solicitado por estas nesta fase. 
 O programa de formação foi realizado entre os meses de Novembro e 
Fevereiro de 2007 e pretendeu o desenvolvimento pessoal, social e profissional 
das professoras colaboradoras. As sessões de trabalho / formação ocorreram na 
própria escola da investigadora / formadora e duraram em média duas horas. O 
sumário / resumo de cada sessão pode ser consultado no anexo 4. As sessões de 
acompanhamento, em sala de aula, ocorreram entre sete de Fevereiro (1ª 
sessão) e quinze de Março (8ª sessão) de 2007. 
 
Etapa 3 – Acompanhamento / supervisão da utilização / diversificação, pelas 
professoras colaboradoras, das estratégias de ensino / aprendizagem das 
ciências trabalhadas no PF 
 
 Nesta etapa a investigadora / formadora acompanhou e supervisionou a 
utilização, em sala de aula, de cada uma das professoras colaboradoras, das 
estratégias de ensino / aprendizagem das ciências trabalhadas no PF. As 
estratégias de ensino, sobre as quais incidiu o programa de formação foram o 
debate, o trabalho experimental e os mapas conceptuais. Como referem Vieira e 
Tenreiro-Vieira (2005) existe um amplo leque de estratégias de ensino / 
aprendizagem, por isso na escolha das referidas estratégias, houve a 
preocupação de procurar reunir três ingredientes fundamentais, postulados por 
estes autores, nomeadamente: (i) a participação activa dos alunos; (ii) um elevado 
grau de realidade ou concretização; e (iii) um maior interesse pessoal ou 
envolvimento do aluno. Estas foram as três razões que moveram a escolha por 
estas três estratégias de ensino / aprendizagem.  
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Estando conscientes, que para as professoras utilizarem estas estratégias 
é preciso conhecê-las, em termos da sequência de acções que envolvem, de 
como devem ser implementadas e dos propósitos que melhor servem (Vieira e 
Tenreiro-Vieira, 2005), implementou-se o referido PF que teve como principal 
objectivo proporcionar às professoras colaboradoras esse conhecimento, 
fornecer-lhes dados de investigação sobre a forma como funcionam em diferentes 
contextos de ensino e de aprendizagem e, principalmente, quais as 
potencialidades que possuem para que as possam transpor para as suas salas de 
aulas. 
 Este acompanhamento / supervisão da utilização das estratégias de ensino 
/ aprendizagem das ciências, pelas professoras colaboradoras, em sala de aula e, 
que se centraram em três estratégias: debate, trabalho experimental e mapas de 
conceitos, decorreu entre os meses de Fevereiro e Março de 2007. Foram 
acompanhadas / supervisionadas três aulas de cada uma das professoras 
colaboradoras, num total de nove aulas. 
 As abordagens supervisivas que se assumiu como referência no PF 
desenvolvido foram as abordagens reflexiva e dialógica. Reflexiva, uma vez que o 
que se pretendia que as professoras envolvidas reflectissem na e sobre a acção 
com vista à construção situada do conhecimento profissional em que o papel da 
investigadora / formadora / supervisora foi o de encorajar à reflexão na acção, a 
reflexão sobre a acção e a reflexão sobre a reflexão na acção, fundamental para o 
desenvolvimento profissional das professoras. Dialógica, na medida em que as 
professoras envolvidas foram encaradas como agentes principais, consideradas 
no colectivo e na sua individualidade, em que o que se pretendeu foi inovar e 
provocar mudanças nos contextos educativos, através do diálogo construtivo 
entre as professoras e a investigadora / formadora / supervisora. 
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Etapa 4 – Avaliação do impacte do programa de formação nas práticas didáctico-
pedagógicas das professoras colaboradoras 
 
 Avaliar o impacte do programa de formação nas práticas didáctico-
pedagógicas das professoras colaboradoras surgiu como consequência da 
questão deste estudo. Para avaliar esse impacte utilizou-se o Diário do 
Investigador com registos das aulas observadas (anexo 8), que incidiu, 
principalmente, nas dimensões Estratégias e Actividades de Ensino / 
Aprendizagem e Recursos / Materiais Curriculares do Instrumento de 
Caracterização das Práticas Pedagógico-Didácticas (Vieira, 2003).  
Como forma de completar e perceber o impacte que o PF teve nas práticas 
das professoras colaboradoras, aplicou-se a cada uma das professoras um 
questionário de avaliação do programa de formação (anexo 10), no final de todo o 
processo (programa de formação e acompanhamento / supervisão das aulas de 
cada uma das professoras colaboradoras). 
 
4.5- TRATAMENTO DOS DADOS: ANÁLISE DE CONTEÚDO 
 
Sendo esta investigação de natureza qualitativa e tendo em conta os dados 
recolhidos no contexto dos três casos em estudo, a análise de conteúdo assumiu-
se como técnica indispensável no tratamento dos mesmos. Segundo Bardin 
(2004), a análise de conteúdo envolve um conjunto de diferentes instrumentos 
metodológicos ou técnicas de análise das comunicações em permanente 
aperfeiçoamento e cada vez mais subtis, que se aplicam a vários tipos de 
―discursos‖. Ainda, para esta autora esta técnica de análise possibilita uma 
descrição objectiva (obedece a regras claras que permitem que investigadores 
diferentes alcancem resultados semelhantes) e sistemática (todo o conteúdo é 
ordenado e integrado em categorias) do conteúdo das comunicações, 
possibilitando a sua interpretação e obter indicadores que permitam inferir 
conhecimentos sobre essas comunicações. Podemos, deste forma, dizer que a 
análise de conteúdo consiste numa descrição dos dados recolhidos e na sua 
respectiva interpretação (Carmo e Ferreira, 1998). No dizer de investigadores 
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como Paixão (1998), Vieira (2003) e Bardin (2004), a interactividade entre os 
instrumentos utilizados e o corpus de dados possibilitam a explicitação e a 
sistematização do conteúdo descrito numa perspectiva de articulação que permite 
passar da descrição à interpretação até que esta alcance significado. Segundo 
esta última autora a análise de conteúdo pretende decompor e classificar o 
discurso produzido em unidades significativas perante os propósitos de um 
estudo, e não apenas descrevê-los, sendo este processo entendido como a 
procura e organização dos dados, com vista a aumentar a compreensão de um 
determinado assunto. 
Desta forma, no processo de análise dos dados recolhidos nesta 
investigação, pretendeu-se evidenciar significados de uma realidade em estudo 
que é complexa, dinâmica e que revela um carácter interactivo e qualitativo 
(Lüdke e André, 1986). Iniciou-se este processo de análise com a leitura de todo o 
material recolhido, as entrevistas, as observações das aulas de cada uma das 
professoras colaboradoras, o questionário de avaliação do PF, primeiramente 
para se obter uma visão global dos dados para, posteriormente, os organizar em 
diferentes partes – unidades ou episódios (Bogdan e Biklen, 1994). Esta primeira 
leitura, mais rápida, designada por Bardin (2004) como leitura «flutuante», 
permitiu captar o sentido global do material disponível. Em seguida, realizou-se 
uma leitura atenta de cada uma das partes de forma a identificar-se ocorrências 
regulares, tendências e padrões considerados relevantes para a sua 
compreensão e interpretação (Lessard-Hébert et al., 1994; Lüdke e André, 1986; 
Vieira, 2003). A outra etapa que se seguiu foi extrair significados dos dados, 
estabelecendo-se relações e realizando-se inferências à luz do quadro teórico de 
referência realizado para este estudo (Lessard-Hébert et al., 1994; Lüdke e André, 
1986; e Vala, 1986). Tentou-se, como postulam investigadoras como Lüdke e 
André (1986), fazer inferências válidas e replicáveis dos dados para o seu 
contexto, ultrapassando a simples descrição sobre o assunto, para que num 
esforço de abstracção, se estabelecessem conexões e relações que 
possibilitassem novas explicações e interpretações. 
Neste estudo e seguindo o preconizado por Carmo e Ferreira (1998), Vala 
(1986) e Vieira (2003), na análise de conteúdo seguiram-se as seguintes etapas: 
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(i) definição dos objectivos / finalidades e do quadro de referência teórico; (ii) 
constituição de um corpus; (iii) definição de categorias e de unidades de análise; e 
(iv) interpretação dos resultados obtidos. 
Especificamente, no caso dos dados relativos à caracterização das práticas 
didáctico-pedagógicas das professoras colaboradoras, antes da implementação 
do programa de formação, obtidos com a entrevista, seguiram-se procedimentos 
de codificação considerados mais ajustados aos mesmos. Na transcrição das 
entrevistas, seguiu-se as convenções utilizadas por Martins (1989) e numeraram-
se as interacções verbais do entrevistador (E) e da professora entrevistada (P), 
por exemplo: (E5), (P12). Quando, no capítulo seguinte, são apresentados para 
cada professora episódios relativos à respectiva entrevista, estes surgem com 
referência ao anexo em que se encontram transcritos e à data correspondente, 
por exemplo: Anexo 3, Outubro de 2006. 
Para os dados relativos à observação das práticas didáctico-pedagógicas 
registadas no Diário do Investigador, uma vez que estes não foram alvo de 
nenhum tipo de gravação, procedeu-se à transcrição baseada nos registos 
recolhidos pela investigadora nas aulas de cada uma das professoras, utilizando-
se os seguintes códigos: o pseudónimo (para a professora); as palavras ―Alguns‖ 
(quando a transcrição corresponde à intervenção de dois ou mais alunos), 
―Vários‖ (quando esse número de alunos é elevado) e ―Todos‖ (nos casos em que 
o registo se aplica à totalidade dos alunos), ―A‖ (intervenção de um aluno), 
contemplada nas convenções utilizadas por Martins (1989); entre parênteses 
rectos ―[ ] encontram-se os registos relativos a outros aspectos das práticas 
didáctico-pedagógicas presenciadas. Nas situações em que se utilizaram dados 
do Diário do Investigador, no que se refere à codificação dos dados de cada uma 
das professoras colaboradoras sobre as suas práticas didáctico-pedagógicas, os 
mesmos foram referidos explicitando-se o anexo em que se encontram 
transcritos, seguindo-se o nome desse instrumento, o número da aula e a data 
correspondente – por exemplo, Anexo 8 - Diário do Investigador, 1ª aula, 
06/02/2007. 
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CAPÍTULO 5 
RESULTADOS 
 
 Neste capítulo surgem os resultados referentes à caracterização das 
práticas didáctico-pedagógicas das professoras colaboradoras, ao nível da 
utilização / diversificação de estratégias de ensino / aprendizagem das ciências, 
antes e após o programa de formação, de forma a perceber-se o impacte que o 
PF teve nas suas práticas. Para efectuar a caracterização das práticas didáctico-
pedagógicas das professoras colaboradoras, antes do programa de formação, 
utilizaram-se os dados obtidos com as entrevistas iniciais realizadas às 
professoras que permitiram recolher informação relativas à formação académica, 
experiência profissional, formação ao nível das ciências e importâncias que 
atribuem a esta área e, em particular, perceber que tipo de estratégias de ensino / 
aprendizagem dizem utilizar nas suas aulas, que recursos / materiais utilizam ou 
desenvolvem, em contexto de ensino e, ainda, que dificuldades e / ou 
necessidades sentem, ao nível das suas práticas. Numa segunda fase, para 
caracterizar as práticas didáctico-pedagógicas das professoras colaboradoras, 
após o programa de formação, ao nível da utilização / diversificação de 
estratégias de ensino / aprendizagem das ciências, analisaram-se as suas aulas 
observadas, registadas no Diário do Investigador. Por fim, para avaliar o impacte 
que o programa de formação teve e terá nas práticas didáctico-pedagógicas das 
professoras analisaram-se as respostas dadas por cada uma das professoras ao 
questionário de avaliação do programa de formação. 
 Assim, este capítulo é constituído por quatro secções. Nas três primeiras, 
uma para cada professora colaboradora, são apresentadas inicialmente algumas 
informações relativas à formação académica, experiência profissional, tipo de 
formação ao nível das ciências, importância que atribuem a esta área, bem como 
a caracterização das suas práticas didáctico-pedagógicas, ao nível da utilização / 
diversificação de estratégias de ensino / aprendizagem das ciências, antes do PF, 
posteriormente é apresentada a caracterização das práticas didáctico-
pedagógicas das professoras colaboradoras, após o PF. Esta análise recai sobre 
as estratégias de ensino / aprendizagem abordadas e trabalhadas no PF, são 
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elas: o debate, o trabalho experimental e os mapas conceptuais e, ainda, sobre os 
materiais / recursos utilizados na implementação destas estratégias, em contexto 
de formação; e, ainda, para cada professora colaboradora, são apresentados 
resultados relativos à avaliação do programa de formação. 
  
5.1- PROFESSORA COLABORADORA A 
Antes do PF 
 De acordo com as respostas dadas pela professora A, Rita (pseudónimo), 
às questões do guião da entrevista realizada antes da implementação do 
programa de formação, cuja transcrição se encontra no Anexo 3, constata-se que 
possui um bacharelato e uma licenciatura obtida com um complemento de 
formação em animação sócio-cultural, no 1º Ciclo do Ensino Básico, numa Escola 
Superior de Educação. Quer durante a sua formação inicial, quer no complemento 
de formação, recentemente concluído, não teve nenhum tipo de formação na área 
das ciências, como se pode constatar no seguinte episódio extraído da 
transcrição da referida entrevista: 
 E5- que tipo de formação teve ao nível do ensino das ciências? 
P5 – nunca tive formação nesta área. ahm. tive oportunidade de fazer muitas acções ao 
longo da minha carreira. ahm. mesmo para mudar de escalão como sabem e… mas 
sempre sempre nas áreas de língua portuguesa matemática e muito pouco de estudo do 
meio…nunca nos foram proporcionadas este tipo de formação dentro das áreas das 
ciências 
E6 – e na Escola Superior de Educação, uma vez que foi recentemente que frequentou o 
seu complemento, não abordou esta área? 
P6 – aprendi bastante mas não tive nenhuma disciplina relacionada com a área das 
ciências mas aprendi bastante. falaram-nos. ahm. falaram-nos lá da interdisciplinaridade, 
que a  partir de estudo do meio podíamos ir para as outras áreas. simplesmente não…não 
me sinto preparada, bem… e… não me sinto muito preparada nem me sinto motivada e 
não tenho oportunidade de o fazer com dois anos de escolaridade. e mesmo nos manuais 
também poucas experiências têm para se fazer (Anexo 3, Outubro de 2006). 
Considera importante o ensino das ciências, porque os alunos aprendem 
melhor fazendo e gostam de realizar experiências, mas não se sente à vontade, 
nem preparada para investir nesta área (P7). Atribui à falta de formação e ao 
excesso de carga programática o facto de não leccionar a área das Ciências, 
como é explicitado no episódio que se segue: 
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E8 – e o facto de não se sentir preparada atribui a quê? 
P8 – falta de formação. tempo. ahm. também a carga programática é muito grande e 
portanto nós entendemos que isso é perdermos um bocadinho o tempo nestas 
experiências e. ahm. também a meu ver os manuais. ahm. nos manuais não nos é incutido 
a fazer nada disso. ahm. nada disso. as poucas experiências que realizo são por minha 
iniciativa. de acordo com o programa que tenho que dar 
E9 – que tipo de dificuldades sente na leccionação dos conteúdos da área das ciências? 
P9 – olha. antes de mais falta de preparação. também não me sinto muito motivada, 
talvez,  por. ahm. pronto. ter…por já ter trinta anos de serviço. nunca fui. nunca me deram 
formação. formação para isso. mas. ahm. mas…mas estamos sempre prontos para 
aprender não é. e modificar. deveria haver um manual por exemplo para apoio aos 
professores e. ahm. e também devido ao facto de termos a nosso cargo uma série de 
disciplinas que temos que dar. quer queiramos ou não faz com que não tenhamos tempo 
para a área das ciências. ahm. sinto-me insegura…não explorando as potencialidades 
desta área como deveria ser (Anexo 3, Outubro de 2006). 
 Quanto às estratégias de ensino / aprendizagem das ciências que afirma 
utilizar nas suas aulas para leccionar os conteúdos da área das ciências são as 
actividades de índole prático-laboratoriais que vêm no manual escolar: 
E10 – dá-me exemplos de uma estratégia de ensino/aprendizagem das ciências que 
tenhas utilizado numa das tuas aulas. 
P10 – por exemplo alguma coisa que eu tenha feito com os alunos? 
E11 – sim. 
P12 – por exemplo os alunos fizeram uma experiência que consistia em filtrar a água. / lá 
está vinha no manual, não é? \ ahm. depois arranjaram uma garrafa de plástico. cortaram-
na ao meio. colocaram um pano fino no bocal da garrafa e amarraram-na com um elástico. 
deitaram um copo de água da torneira e concluíram que o pano serviu de filtro. também 
verificaram que o pano ficou limpinho e a partir daí eu aproveitei para dar a água potável. 
ahm. a noção de água potável e. ahm. da água não potável. eles ficaram todos 
encantados com a experiência…  porque realmente eles gostam de realizar experiências 
e. ahm. e eu também até aprendo muito com eles. porque eles. *. eles até me contam que 
fizeram em casa….e além de tudo verifiquei que esta matéria ficou muito consolidada. pois 
eles aprendem fazendo (Anexo 3, Outubro de 2006). 
Os alunos não fazem qualquer tipo de registo sobre as actividades 
realizadas (P13). Os materiais / recursos que utiliza, baseiam-se na observação 
de gravuras, livros e cartazes. Considera que o programa de formação a irá 
sensibilizar para inovar as suas práticas didático-pedagógicas, através da 
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utilização de estratégias de ensino / aprendizagem das ciências, como se pode 
verificar na leitura do seguinte episódio: 
E14 – nas suas aulas que tipo de materiais/recursos utilizas? 
P14 -  nas aulas? 
E15 – sim 
P 15 – é através da observação de gravuras. livros e cartazes… partimos para um diálogo 
com os alunos sobre o tema a tratar…as nossas escolas deveriam estar mais 
apetrechadas para esta área. com mais espaço. recursos para a realização de 
experiências. sinceramente não me sinto muito motivada nem aberta para a improvisação 
desses mesmos materiais tão necessários para essa prática. ahm. mas tenho a certeza 
que esta acção de formação me irá sensibilizar para modificar a minha prática na sala de 
aula utilizando outras estratégias para a área de estudo do meio (Anexo 3, Outubro de 
2006). 
 
Após o PF 
A caracterização das práticas didático-pedagógicas da professora Rita, ao 
nível da utilização / diversificação de estratégias de ensino / aprendizagem das 
ciências realizou-se a partir da análise das três aulas que foram acompanhadas /  
supervisionadas e transcritas no Diário do Investigador (Anexo 8). Na tabela que 
se segue são apresentados, para cada aula observada desta docente, o número, 
a data, a estratégia de ensino / aprendizagem e a duração aproximada. 
 
Tabela 5.1- Aulas observadas da professora Rita (número, data, estratégia de 
ensino / aprendizagem e duração aproximada de cada aula). 
 
Número 
 
Data 
Estratégia de ensino / 
aprendizagem 
Duração Aproximada 
(minutos) 
1 13/02/2007 Debate 60 
2 07/03/2007 Trabalho experimental 95 
3 20/03/2007 Mapas conceptuais 90 
 
Tal como é possível contabilizar na tabela anterior, observaram-se as 
práticas didático-pedagógicas da professora Rita durante um tempo aproximado 
de 4 horas e 5 minutos, tendo utilizado as estratégias trabalhadas no programa de 
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formação: o debate, o trabalho experimental e os mapas conceptuais. O 
acompanhamento / supervisão das aulas da professora Rita ocorreram durante os 
meses de Fevereiro e Março de 2007. 
 
Debate 
Assim, na primeira aula cuja estratégia utilizada foi o debate, a temática 
sobre a qual recaiu esta sessão de debate foi a ―Reciclagem‖. A professora iniciou 
a aula salientando o trabalho já desenvolvido pelos alunos no início da tarde, em 
que estiveram a construir ecopontos para serem utilizados na sala de aula, 
utilizando esta referência para introduzir o tema, como se pode verificar no 
seguinte episódio: 
Rita – então o que é que estivemos a fazer no início da tarde? 
Todos – a pintar os ecopontos 
Rita – quero ver se vocês ainda se lembram do nome de cada ecoponto. De que cor é 
este? (aponta para os ecopontos feitos pelos alunos, ao fundo da sala.) 
Vários - verde 
Rita – e este? 
Alguns - azul 
Rita – e este? 
Alguns – amarelo 
Rita – para que servem os ecopontos? 
Alguns – para separar o lixo  
Rita – muito bem… os meninos estiveram a pintar isto (aponta para os ecopontos) e o que 
é que colocamos no verde? 
Alguns – vidro   
Rita – todos os objectos em vidro 
Rita – e este o que é que diz? (aponta para o ecoponto de cor azul) 
A – papel e cartão 
Rita – estivemos a separar o lixo e que tipo de lixo colocamos aqui? (aponta para o 
ecoponto azul) 
A – papel e cartão 
Rita – e este o que diz (aponta para o ecoponto de cor amarela? 
Alguns – plástico e metal 
Rita – então para que é que servem os ecopontos? 
Vários – para separar o lixo 
Rita – no ecoponto verde colocamos? 
Vários – vidro 
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Rita – no ecoponto azul colocamos? 
Vários – papel e cartão 
Rita – e no amarelo? 
A – plástico e metal 
Rita – e até temos aqui um cartaz igualzinho (aponta para um cartaz com os três 
ecopontos, afixado no placard )...depois de separarmos o lixo esse lixo vai num camião da 
câmara que vem buscar o lixo e esse lixo é que vai para reciclar…sabem o que é reciclar? 
(Anexo 8 - Diário do Investigador, 1ª aula, 13/02/2007) 
Seguidamente, a professora dividiu os alunos em dois grupos e 
estabelecendo uma ligação à Internet, num dos computadores existentes na sala 
contigua à sala de aulas e, consultou, juntamente com os alunos o site da DECO 
JUVENIL– PRO TESTE, onde estes realizaram um jogo, que consistia em separar 
o lixo. A realização deste jogo serviu de motivação para o início da sessão de 
debate e constava do ―plano de debate‖ trabalhado no programa de formação (ver 
anexo 6) Seguidamente, a professora leu o texto, e deu início às perguntas 
orientadoras que constavam do ―plano de debate‖. De salientar que a professora 
já tinha fornecido o texto aos alunos para levarem para casa e lerem com os pais, 
uma vez que esta turma era do 1º e 2º ano de escolaridade e, portanto, 
apresentam algumas dificuldades em ler textos muito extensos e, principalmente, 
perceber o seu conteúdo. Cumprida a primeira e a segunda parte do ―plano de 
debate‖, ou seja, a consulta do site, a realização do jogo e a leitura do texto a 
professora deu início à terceira e quarta partes que consistiam, depois de 
reflectirem, numa tomada de posição, por parte dos alunos, relativamente às duas 
posições apresentadas no texto, como se pode verificar no episódio seguinte: 
Rita – e vamos também poupar os aterros sanitários…na segunda parte do texto fala-nos 
que temos que reciclar muito mais…então na segunda parte fala-nos da notícia do jornal 
Público que quem não separar o lixo vai pagar uma multa de 25 a 100 euros. a Quercus 
concorda com esta medida? 
Vários – não  
Rita – a Quercus defende que se deve separar de acordo com a produção de lixo 
A – quem faz mais paga mais e quem faz menos paga menos 
Rita – exactamente…então quem é que concorda com a medida do secretário? M 
diz…pensem bem temos tempo 
A – eu não concordo porque ao pé de minha casa não tem ecopontos e não posso separar 
Rita – então não achas bem pagar a multa…e tu J concordas ou não? 
A – eu concordo porque ao pé de minha casa há ecopontos 
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Rita – então achas que as pessoas devem separar o lixo? 
A – professora eu não concordo porque as pessoas não sabem separar o lixo. há pessoas 
que não sabem colocar… 
Rita – mais 
A – eu concordo porque à beira de minha casa há ecopontos 
Rita – muito bem. e com a da Quercus…olhem uma coisa que eu estou a pensar. vocês 
vão crescer. suponhamos que daqui por dez anos são secretários de estado do ambiente 
e fazem as leis. o que é que vocês faziam se fossem secretários do ambiente. a M dizia 
que não se deve pagar a multa porque perto da casa dela não há ecopontos. então que 
medida poderíamos adoptar? pensem 
A – posso dizer, professora? 
Rita – diz M 
A – mandava colocar ecopontos em casa das pessoas 
Rita – muito bem. é uma medida senhora secretária (a professora regista no quadro a 
medida)…a T disse e muito bem que as pessoas não sabem separar o lixo. então o que é 
que se poderia fazer? 
A – ensinar as pessoas a separar o lixo 
Rita – como? 
A – mandar cartas 
A – pela televisão 
A – pela rádio 
Rita – muito bem  
A – pela Internet 
A – pelo jornal de notícias 
A – um cartaz  
A – o cartaz poderia dizer separem o lixo porque assim estão a proteger o ambiente 
A – tive uma ideia 
Rita – diz lá a tua ideia  
A – correr com camisolas a dizer atrás nas camisolas separem o lixo para assim proteger 
o ambiente 
Rita – e quem vai correr? 
A – vou eu 
Rita – e se fossem pessoas conhecidas? 
A – era melhor e podiam ir com as camisolas todas da mesma cor 
A – não, uma verde uma amarela e uma azul 
Rita – digam lá uma pessoa conhecida para ir correr 
A – a Matilde dos morangos com açúcar 
A – a Luciana Abreu a Floribella  
A – a estrelinha 
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Rita – punham então as pessoas conhecidas da televisão 
A – das telenovelas 
A – as camisolas deviam de ser de cada cor e cada cor devia dizer o que é que tinham 
que separar. se fosse amarela dizia plástico e metal. se fosse verde vidrão e se fosse azul 
papel e cartão 
Rita – mais medidas  
A – nos separadores dos livros escrevíamos uma mensagem  
Rita – e que fazíamos a esses separadores de livros 
A – mandávamos pelo correio 
A – e nos separadores desenhávamos os ecopontos 
Rita – mais coisas (regista no quadro). estas medidas são para quê? 
A – para as pessoas perceberem que se deve separar o lixo 
A – para proteger o ambiente 
Rita – muito bem…vocês acham que primeiro nós temos que sensibilizar 
A – é 
Rita – e se as pessoas mesmo assim não separassem? 
A – assim tinham que pagar multa 
Rita – então concordam com a medida do secretário? 
A – sim, mas só depois de as… 
Rita – sensibilizar 
A – sim, depois se não cumprissem pagavam a multa 
A – aqui na nossa localidade deveriam existir mais ecopontos 
Rita – vamos voltar atrás. qual é a questão  principal deste texto? 
Vários – a reciclagem 
Rita – muito bem. sabes o que é que quer dizer reciclar? 
A – separar o lixo 
A – não, é transformar as embalagens velhas em novas 
Rita – muito bem. vocês são a favor ou não da reciclagem? 
Todos – a favor 
Rita – porquê? 
A – porque poupamos areia, madeira 
Rita – mais? 
A – petróleo 
Rita - mais 
A – estanho 
Rita – mais 
 A – alumínio 
Rita – e poupa-se ener… 
A – energia 
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Rita – porque ao fazermos embalagens de outras embalagens já usadas não gastámos 
tanta matéria-prima virgem…o que diriam às pessoas para adoptarem outras soluções 
além da do secretário e da Quercus? acham que deviam já pagar a multa?…o que é que 
diriam às pessoas para as convencer a adoptar outras medidas? 
A – por exemplo o ambiente é muito importante por isso é preciso reciclar 
Rita – qual é o problema apresentado na notícia extraída do jornal público? 
A – que devemos separar o lixo por causa do ambiente 
A – e diz que nós temos que reciclar mais 
A – muito mais 
  Rita – como é que o secretário pensa que se podem… 
A – pagando uma multa de 25 a 100 euros 
Rita – e a da Quercus? 
A – que se deve pagar de acordo com o lixo 
A – deve ser uma taxa 
A – variável 
Rita – muito bem. não deve ser uma multa igual para todos  deve ser conforme o lixo 
que… 
A – produzem (Anexo 8 - Diário do Investigador, 1ª aula, 13/02/2007) 
 Este episódio revela um ambiente de aceitação das opiniões dos alunos, 
sendo estes encorajados a reflectir e verbalizar as suas opiniões, em relação às 
duas posições apresentadas no texto e, principalmente, a apresentarem novas 
sugestões para o problema. Por fim, e, para terminar a aula a professora leu uma 
notícia publicada no Jornal de Notícias nesse dia que incidia, precisamente no 
tema debatido nesta sessão e que foi trazida por uma aluna, como se pode 
constatar no episódio seguinte: 
Rita – então agora quero-vos mostrar uma notícia que vem hoje no jornal de notícias 
exactamente sobre o que estivemos a debater hoje… e que foi a mãe da G que nos 
mandou…quando vi fiquei toda contente porque estamos mesmo a falar disto e veio 
mesmo a propósito. vou lê-la. 
(a professora lê a notícia publicada no jornal de notícias e passa-a por todos os alunos, 
depois afixa-a no placard (…). (Anexo 8 - Diário do Investigador, 1ª aula, 13/02/2007) 
 Durante o decorrer desta aula verificou-se que existiu, sempre, a 
preocupação de seguir o ―plano de debate‖ que foi trabalhado e exemplificado no 
programa de formação. A professora, apesar de se revelar um pouco ansiosa, o 
que já se denotava nas sessões do PF, através de preocupações com o material / 
recursos a utilizar, com a própria dinâmica da aula e, principalmente com o facto 
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de considerar o texto um pouco complexo para os seus alunos (1º e 2º ano de 
escolaridade) o que a fez fornecer, anteriormente, da aula acompanhada / 
supervisionada, o texto para as crianças lerem em casa, denotou-se que a aula 
estava bem preparada e estruturada, com actividades variadas e relacionadas 
com o tema, aplicadas sequencialmente e, sempre, envolvendo os alunos. Os 
alunos estavam muito participativos no debate, respondendo prontamente às 
questões colocadas pela professora e, como se pôde verificar das transcrições 
anteriores, apresentaram as suas posições, relativamente às duas soluções para 
o problema apresentado no texto e, ainda contribuíram com outras medidas para 
a resolução do problema.  
 
Trabalho Experimental 
Na segunda aula da professora Rita a estratégia de ensino / aprendizagem 
utilizada foi o trabalho experimental. Os materiais / recursos que a professora Rita 
utilizou nesta aula de acompanhamento / supervisão foram os mesmos utilizados 
nas sessões do PF que abordaram esta estratégia (5ª e 6ª sessões) para 
exemplificar a utilização da carta de planificação no desenvolvimento do trabalho 
experimental, em sala de aula. A professora Rita inicia a aula chamando a 
atenção dos alunos para um cartaz afixado no quadro (incluído no final da 
transcrição desta aula, no anexo 8), pedindo-lhes para lerem a pergunta: 
Rita – já repararam no cartaz que temos aqui? 
[O cartaz está afixado no quadro.] 
A – já  
Rita – queres ler a pergunta J? 
A – quero 
Rita – anda cá para a frente, lê 
A – como conservar o boneco de neve durante mais tempo? 
Rita – então é uma pergunta.como conservar o boneco de neve durante mais tempo? 
(Anexo 8 - Diário do Investigador, 2ª aula, 07/03/2007). 
No cartaz para além da pergunta ―como conservar o boneco de neve 
durante mais tempo‖, apresenta três possíveis respostas à pergunta: 
 Rita – então o que é que diz o menino? 
Todos – eu acho que não vai fazer diferença 
Rita – o menino diz que acha que não vai fazer diferença. e o outro menino?  
A – não ponhas o casaco no boneco de neve. ele vai fundir 
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Rita – mas ele está a dizer isso porque há um menino que acha que se puser um casaco 
vai manter frio o boneco de neve e ele não vai fundir. o que é que quer dizer fundir? 
Alguns – derreter 
Rita – então este diz que não vai fazer diferença, o outro acha que se puser o casaco vai 
demorar mais tempo a derreter e o outro acha que não se deve pôr o casaco se não ele 
derrete mais depressa. é ou não é? 
Alguns – é (Anexo 8 - Diário do Investigador, 2ª aula, 07/03/2007). 
Depois deste episódio e feita a exploração do cartaz, através de perguntas 
e da visualização deste, a professora pergunta aos alunos a opinião destes em 
relação ao apresentado no cartaz: 
Rita – agora quero saber a vossa opinião. vocês acham que vai derreter mais depressa 
com a camisola ou sem a camisola? 
A – eu acho que é com a camisola 
[A professora regista as opiniões dos alunos no quadro, acompanhadas dos respectivos 
nomes.] 
A – professora eu disse que com a camisola não derrete tão depressa 
Rita – porquê? 
A – porque 
Rita – foste à Serra da Estrela fizeste um boneco e depois colocaste-lhe uma camisola e 
achas que não vai derreter o boneco de neve. porquê? 
A – porque a camisola se estiver por cima do boneco de neve fica fria 
[A professora regista no quadro as respostas dos alunos.] 
Rita – pensem mais. estás a imaginar Z todos os meninos. Vamos à Serra da Estrela 
fizemos um boneco de neve o que é que vocês acham que vai acontecer? 
A – ó professora como o boneco de neve ele é muito frio ele não pode estar às coisas 
quentes ele derrete mais tempo. como a camisola é quente ele derrete mais depressa 
Rita – mais? tu M que falas tanto. o que é que vocês acham? 
A – eu acho que como o boneco de neve é frio ele pode derreter com as coisas mais 
quentes. 
[A professora torna a ler as três opiniões que estão no cartaz.] 
Rita – então o que é que vocês acham? 
A – a camisola pode ficar fria no boneco de neve e fazer com que ele não derreta (Anexo 
8 - Diário do Investigador, 2ª aula, 07/03/2007). 
Nesta fase, o ambiente da aula caracterizava-se por um evidente 
envolvimento por parte dos alunos que, com o dedo no ar, insistiam em querer 
participar. A professora assumindo uma posição de orientadora ouvia as 
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intervenções dos alunos e registava-as no quadro com o respectivo nome do 
aluno, fazendo com que estes se sentissem, ainda, mais motivados. 
Depois de esta primeira fase em que a professora utilizou o cartaz como 
domínio de interesse para os alunos e, que serviu para identificar as ideias 
prévias destes em relação ao problema em estudo, a professora passou à 
clarificação da questão-problema que pretendia trabalhar nesta aula, como se 
pode constatar no episódio seguinte: 
Rita – então como é que nós podemos ver isso? nós para fazermos esta experiência 
vamos buscar um boneco de neve à Serra da Estrela? 
Todos – não 
Rita – vamos então utilizar uma coisa muito parecida que temos nos nossos congeladores 
A – gelo  
Rita – e como é que conseguimos o gelo? 
A – metemos no congelador e ele fica gelo 
Rita – para fazermos esta experiência nós temos sempre que fazer uma pergunta para 
depois podermos estudar. o que é que nós queremos saber? no cartaz dizia como manter 
um boneco de neve durante mais tempo. então vamos substituir boneco de neve pelo 
gelo. como é que fica. como manter um quê? 
A – cubo de gelo  
Rita – durante mais tempo, sem ele 
A – derreter 
Rita – como manter um cubo de gelo durante mais tempo? 
[A professora regista a questão-problema no quadro.] (Anexo 8 - Diário do Investigador, 2ª 
aula, 07/03/2007). 
Antes de concretizarem a planificação da actividade experimental, a 
professora passou à identificação, juntamente com os alunos, do material 
necessário para a concretização da actividade experimental: 
Rita – então agora se nós queremos saber como manter o gelo durante mais tempo temos 
que usar diferentes materiais. de que era o casaco que os meninos puseram no boneco de 
neve?  
Alguns – de lã 
Rita – onde podemos envolver o gelo para ver se ele derrete mais depressa? então para 
sabermos se o gelo derrete se estiver envolvido em lã ou noutro material temos que 
envolver o gelo em diferentes 
A – materiais 
Rita – por exemplo em papel de alumínio 
[A professora mostra aos alunos os vários materiais que tem em cima da mesa.] 
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Rita – nisto por exemplo. o que é isto? 
A – madeira 
Rita – não, é papel de cortiça 
Rita – mais coisas em que podemos envolver. o que é isto? 
Todos – plástico 
Rita – e isto? 
Todos – lã 
Rita – mais? quem é que sabe o que é isto? 
Alguns – um pano 
Rita – pano de quê? de linh 
A – linho 
Rita – e este? 
Alguns – licra 
Rita – é parecido. acrílico. então o que é que vamos fazer com estes materiais? embrulhar 
o quê? 
Alguns – o gelo 
Rita – vamos embrulhar estes materiais no gelo e ver como é que conseguem manter o 
cubo de gelo durante mais tempo. para ver se ele derrete mais tempo com este ou com 
este ou com este. como é que vamos pôr aqui o gelo. como é que vai ser o gelo? vai ser 
um cubo grande e um pequeno? 
Todos – não 
Rita – então tem que ser do mesmo  
Alguns – tamanho 
Rita – vocês à bocado dizeram que para termos o cubo de gelo temos que ter  
Alguns – água 
Rita – então podemos usar água com gás, água da torneira 
Todos – não 
Rita – porquê 
A -  tem que ser toda igual 
Rita – e também tem que ter a mesma temperatura. O formato do gelo tem que ser igual 
ou um grande e um pequeno? 
Todos – igual 
Rita – e a quantidade de água 
A – tem que ser a mesma quantidade porque se um for grande e o outro pequenino o 
pequenino derrete mais depressa porque é mais pequeno e o outro que é maior demora 
mais tempo por isso é que eles têm que ser todos do mesmo tamanho. 
Rita – muito bem. então para fazermos esta experiência precisamos de quantos materiais. 
seis cubos de gelo. 
[A professora regista no quadro.] 
  
94 
 
Rita – o que é que precisamos mais? pano de 
[A professora mostra os vários materiais que tem em cima da mesa.] 
A – linho 
Rita – e este 
A – pano de licra 
Rita – acrílico 
A – acrílico 
Rita – este é mais difícil para vocês? e este? 
Alguns – prata 
Rita – papel de alumínio. e este? 
A – papel de alumínio 
A – e é 
A – é 
A – é sim senhor 
Rita – e este? 
Alguns – papel de plástico 
Rita – e este? 
A – papel de cortiça 
Rita – e este? pano de  
Todos – lã 
Rita – é este que é mais parecido com o casaco 
A – do boneco de neve (Anexo 8 - Diário do Investigador, 2ª aula, 07/03/2007). 
Este episódio permitiu aos alunos o seu envolvimento na identificação dos 
materiais necessários à execução da actividade experimental. Identificados os 
materiais a professora distribuiu, pelos alunos, a carta de planificação da 
actividade experimental (ver anexo 6) e segue as etapas da mesma, fazendo 
perguntas aos alunos sobre ―o que vamos medir?‖, ―o que vamos mudar?‖ e ―o 
que vamos manter?‖, orientando-os e levando-os à descoberta das respostas, 
através, por exemplo, de perguntas orientadoras, como podemos constatar no 
seguinte episódio: 
Rita – pronto e agora o que é que vamos fazer. o que vamos mudar. antes da experiência 
temos que ver o que vamos mudar. o que é isto? 
Alguns – papel de alumínio 
Rita – e isto? 
Alguns – papel de plástico 
Rita – e isto 
Alguns – papel de cortiça 
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Rita – então vamos envolver os cubos de gelo em vários? 
A – materiais 
Rita – então o que é que vamos mudar. os tipos de? 
A – materiais 
Rita – materiais em que vamos envolver os 
Alguns – cubos de gelo 
Rita – então o que é que vamos escrever aqui? tipo de material que envolve o cubo de 
gelo 
[A professora regista no quadro e os alunos na carta de planificação.] 
Rita – acham que o cubo de gelo vai ser envolvido só num material? 
A – não em vários 
Rita – em  
A – papel de alumínio 
Alguns – pano de lã 
Alguns – pano de acrílico 
Alguns – papel de cortiça 
Alguns – papel de plástico 
Rita – e pano de linho. estes são os vários materiais em que vamos envolver o cubo de 
gelo. é o que vamos mudar. é o tipo de material em que vamos envolver os cubos de gelo. 
agora há uma coisa que tem que ser igualzinha 
A – temos que medir 
Rita – medir o quê? 
A – o tempo 
A – como é que medimos o tempo? 
A – com um relógio 
Rita – com o relógio ou cronómetro. então o que é que vamos medir? é o  
A – tempo 
Rita – então vamos escrever. tempo que o cubo degelo demora a fundir. para isso o que é 
que temos que ter? (Anexo 8 - Diário do Investigador, 2ª aula, 07/03/2007).  
Depois de registadas as respostas no quadro (pela professora) e na carta 
de planificação (pelos alunos) os alunos, com a orientação da professora 
executaram a experimentação e só depois formularam as previsões, pois a 
professora considerou, uma vez que se trata de alunos do 1º e 2º ano de 
escolaridade, que seria mais perceptível para eles primeiro concretizarem a 
experiência e só depois se pronunciarem sobre o que poderia acontecer naquela 
situação. A fase de execução da experiência decorreu num clima de grande 
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participação e entusiasmo e o facto de terem executado a experiência e só depois 
preverem o que iria acontecer originou respostas como: 
Rita – então o que é que vocês acham que vai acontecer. em qual é que acham que vai 
fundir mais depressa? 
A – professora eu acho que o primeiro a derreter é o que está no pano de lã 
[A professora regista no quadro.] 
A – professora eu já sei 
Rita – espera um bocadinho 
Rita – porque é que tu achas que vai ser o que está no pano de lã a derreter primeiro 
A – porque o pano de lã é um bocadinho quente 
[A professora acrescenta a justificação à frase da aluna.] 
A – ó professora 
Rita – diz 
A – eu acho que o primeiro a derreter é o papel de cortiça 
Rita – porquê, filha? 
A – porque acho que é mais quente 
Rita – o quê? 
A – porque o papel de cortiça é quente 
[A professora regista no quadro.] 
A – eu acho que é o papel de alumínio 
Rita – porquê, filha? 
A – porque eu acho que é mais quente 
A – eu também acho que é o pano de lã 
Rita – então quem acha que é o pano de lã põe o dedo no ar e eu escrevo os nomes no 
quadro 
[A professora regista as previsões dos alunos no quadro e coloca o nome deles no quadro 
à frente de cada previsão e respectiva justificação.] 
Rita – então fazem assim, os que acham que é a previsão um, pano de lã escrevem na 
vossa carta de planificação. os que acham que é a previsão dois escrevem e os que 
acham que é a três escrevem. só escrevem a vossa previsão, depois vamos ver qual é a 
que se confirma. qual é que vocês acham que vai ser o último a derreter? 
A – o plástico 
Rita – e tu? 
A – o plástico 
A – eu acho que é a cortiça 
Rita – F 
A – o plástico 
A – eu acho que é o acrílico (Anexo 8 - Diário do Investigador, 2ª aula, 07/03/2007). 
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De acordo com este episódio, é dada oportunidade aos alunos para 
verbalizarem as suas previsões e as justificarem, num clima de aceitação e 
respeito pela diversidade de opiniões. Posteriormente a este episódio e dado que 
já passava da hora do intervalo, os alunos saíram para o recreio. Uma vez que a 
investigadora não podia acompanhar / supervisionar a continuação da aula a 
professora Rita que deu continuidade a esta actividade depois do intervalo, 
forneceu, posteriormente, à investigadora uma carta de planificação completa, 
com os dados recolhidos pelos alunos e a resposta à questão-problema. 
 
Mapas Conceptuais 
 A estratégia de ensino / aprendizagem utilizada na terceira aula 
acompanhada / supervisionada da professora Rita foi a relativa aos mapas de 
conceitos. De salientar, que esta estratégia, já tinha vindo a ser trabalhada pela 
professora Rita, nas suas aulas, logo após a implementação da estratégia do 
trabalho experimental, uma vez que, para que os alunos pudessem desenvolver 
um mapa de conceitos na aula a ser observada, implicava que já estivessem 
familiarizados com determinados conhecimentos sobre esta estratégia de ensino / 
aprendizagem das ciências, como por exemplo o significado dos termos conceitos 
e palavras de enlace. 
 Assim, a professora iniciou esta terceira aula com a distribuição, por todos 
os alunos, de um texto sobre ―as plantas‖ (ver anexo 6) e relembrando que já 
haviam feito um mapa de conceitos sobre ―os animais‖, o qual se encontrava 
afixado no placard da sala de aula. De seguida os alunos deram início à leitura, 
em voz alta, do texto e, posteriormente, a professora relembrou os alunos sobre o 
que é um conceito e palavras de enlace, como se pode verificar no episódio 
seguinte: 
Rita – então o que são conceitos? são palavras que nós usamos para designar um objecto 
que temos na nossa mente. então vamos lá fazer. pegam no lápis azul e circundam as 
palavras que são conceitos. devagarinho, não é preciso correr (Anexo 8 - Diário do 
Investigador, 3ª aula, 20/03/2007). 
 De seguida os alunos identificaram, um a um, os conceitos existentes no 
texto e, à medida que estes iam enunciando, oralmente, os conceitos a professora 
registava-os no quadro, utilizando, posteriormente, o mesmo procedimento para 
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as palavras de enlace, o que permitiu a participação de todos os alunos na 
actividade, denotando-se um grande envolvimento e à vontade com estratégia, 
uma vez que esta já havia sido utilizada em outras aulas anteriores. Depois de 
registados os conceitos e palavras de enlace no quadro os alunos registaram-nas 
na sua ficha de trabalho (ver anexo 6) e deram início, em grupo, à construção de 
um mapa conceptual utilizando, para o efeito, cartolinas e marcadores: 
Rita – vocês já fizeram o mapa conceptual sobre os animais. agora é sobre as plantas. 
ficam três a três e já sabem como se constrói os conceitos. ficam dentro de uma rodinha. 
qual é a primeira palavra que tem que aparecer no vosso mapa? 
Todos – plantas 
Rita – depois o que é que as plantas podem ser? 
Alguns – cultivadas ou espontâneas 
Rita – as cultivadas são 
Alguns – semeadas 
Rita – por exemplo 
Alguns – alface e couve-flor 
Rita – e as espontâneas não são 
Alguns – semeadas 
Rita – por exemplo 
Alguns – malmequer e cogumelo 
Rita – perceberam? conceitos dentro de uma rodinha e as palavras de enlace servem para 
ligar os conceitos e formar o quê? 
Alguns – uma frase 
Rita – muito bem. não se esqueçam de seguir o textinho para fazerem tudo direitinho 
[Os alunos colocaram-se em grupos e a professora distribuiu uma cartolina a cada grupo.] 
(Anexo 8 - Diário do Investigador, 2ª aula, 20/03/2007). 
Posteriormente a este episódio os alunos construíram, em grupo, um mapa 
de conceitos (incluído no final da transcrição desta aula, no anexo 8), não 
revelando dificuldades na sua construção e denotando-se interacção e 
cooperação entre os elementos do grupo, pois trocavam opiniões entre eles e 
todos os elementos queriam participar na elaboração e registo do mapa, na 
cartolina. A professora, durante a realização da actividade, foi circulando entre os 
grupos e reforçando positivamente o trabalho dos alunos. Para terminar a aula a 
professora, tomou como exemplo um mapa de conceitos de um dos grupos e fez, 
juntamente com os alunos a leitura do mapa, como se pode constatar no episódio 
seguinte: 
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Rita – então agora arrumam que está na hora. mas antes vamos lá ler este mapa a ver se 
percebemos. as plantas  
Todos - podem ser 
Rita – o quê 
Todos – cultivadas 
Rita – as cultivadas 
Alguns – são semeadas 
Rita – por exemplo 
Todos – alface e couve-flor 
Rita – as plantas podem ser 
Alguns – espontâneas  
Rita – as espontâneas 
Alguns – não são semeadas 
Rita – por exemplo 
Alguns – malmequer e cogumelo 
Rita – muito bem. estão de parabéns. podem sair 
A – professora gosto muito de fazer isto 
Rita – também eu (Anexo 8 - Diário do Investigador, 2ª aula, 20/03/2007). 
De acordo com o episódio anterior a professora deu oportunidade aos 
alunos de verem o resultado do seu trabalho e ―lerem‖ o mapa conceptual, 
sistematizando os conceitos principais sobre as plantas. Ressalta, também, deste 
episódio o entusiasmo e participação dos alunos e, principalmente o envolvimento 
por esta estratégia de ensino / aprendizagem. 
 
A caracterização das práticas didático-pedagógicas da professora Rita, que 
seguidamente se sintetiza, decorreu da análise das três aulas anteriormente 
descritas, relativamente a duas dimensões de análise do Instrumento de 
Caracterização de Práticas Pedagógico-Didáticas CTS (Vieira, 2003); são elas da 
Categoria II – Elementos de Concretização do Processo de Ensino / 
Aprendizagem: D – Actividades / Estratégias de Ensino / Aprendizagem e E – 
Recursos / Materiais Curriculares 
 
Actividades / Estratégias de Ensino / Aprendizagem  
 Quanto às actividades / estratégias de ensino / aprendizagem 
implementadas pela professora Rita valorizou-se o trabalho de grupo (com 
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cooperação entre os alunos), o debate / discussão de ideias entre os alunos e a 
professora, o trabalho experimental com adequada aplicação dos procedimentos 
a seguir durante esta estratégia e a construção de mapas conceptuais. A 
professora, apesar da sua ansiedade notória, orientou na generalidade as 
actividades / estratégias anteriores, denotando-se que houve preparação das 
aulas e envolvimento desta na actividade / estratégia. 
 
Recursos / Materiais Curriculares 
A professora nas duas primeiras aulas observadas, onde implementou o 
debate e o trabalho experimental como estratégias de ensino / aprendizagem das 
ciências utilizou os materiais fornecidos e trabalhados no programa de formação 
(plano de debate e carta de planificação que constam do anexo 6), mas 
acrescentou materiais que completavam as actividades / estratégias, como por 
exemplo, notícias do jornal. Na terceira e última aula acompanhada / 
supervisionada, a professora Rita preparou, com base no que foi exemplificado e 
trabalhado no programa de formação, o material para esta aula, escolhendo o 
tema ―As plantas‖ e denotando-se envolvimento e cuidado na elaboração destes 
materiais. 
 
Avaliação do Programa de Formação 
Esta avaliação foi obtida por administração e preenchimento do 
questionário de avaliação do programa de formação pelas professoras (Anexo 
10). A síntese analítica das respostas dadas pela professora Rita, que a seguir se 
relata, é realizada tendo em conta cada uma das quatro partes deste questionário. 
No que concerne, então, aos aspectos do programa de formação que se 
prendiam com a forma como o mesmo foi desenvolvido (Parte I) verifica-se que  a 
professora Rita em relação à questão ―1.2‖ Importância (relevância) que atribui à 
fase de conhecimento e aprendizagem sobre diferentes estratégias de ensino / 
aprendizagem das ciências revela que este conhecimento: 
Permitiu-me conhecer pormenorizadamente as diferentes estratégias para depois as poder 
implementar na sala de aula e desta forma sentir-me segura na sua implementação. Esta 
fase do programa de formação foi de extrema importância, pois permitiu-nos conhecer as 
potencialidades destas estratégias de ensino / aprendizagem na área das ciências.  
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Em relação aos aspectos relacionados com o programa de formação, 
nomeadamente sobre as estratégias de formação adoptadas (questão 2), a 
professora Rita considera que as estratégias utilizadas pela investigadora / 
formadora ―foram muito adequadas‖, pois deram a ―possibilidade de discutir e 
debater as nossas próprias experiências em sala de aula. Em relação às 
actividades de formação propostas e material fornecido (questão 3) considera: 
Foi de extrema importância todo o material fornecido pela formadora desde os artigos de 
livros que permitiram termos um suporte teórico sobre as estratégias e o facto de 
contactarmos com exemplos de estudos já realizados, assim como todo o material 
fornecido pela formadora para implementação das estratégias, em sala de aula, e, 
principalmente, a exemplificação e utilização desse material, por nós, formandas na acção 
de formação. 
Na opinião desta professora o programa de formação ―deveria ser 
alongado por mais tempo, assim como as sessões de acompanhamento em sala 
de aula‖, pois considera a experiência ―muito enriquecedora‖ (questão 4). 
Já no que se relaciona com a Parte II do questionário, que incluía uma 
questão (5) destinada a colher informação sobre a avaliação global do programa 
de formação em que as três professoras estiveram envolvidas, apresenta-se, sob 
a forma de tabela, os cinco aspectos que a professora Rita manteria e os cinco 
que alteraria no mesmo: 
 
Tabela 5.2- Aspectos que a professora A Manteria e Alteraria no Programa 
de Formação em que colaborou. 
Aspectos que Manteria Aspectos que Alteraria 
1.fase de sensibilização para a Educação em 
Ciências no 1º CEB 
2.fase de conhecimento sobre as estratégias 
de ensino / aprendizagem das ciências  
3.exemplificação prática das estratégias no 
PF 
4.o material fornecido sobre as estratégias 
5.acompanhamento / supervisão da 
implementação das estratégias em sala de 
aula 
1.o tempo do programa de formação 
 
  
102 
 
Verifica-se que a professora Rita manteria o programa de formação, com 
as características globais com que foi implementado; nestas dá prioridade às 
fases e exemplificação prática das estratégias no PF. Alteraria, apenas, o tempo 
de duração do programa de formação. 
Sobre o clima vivido durante o processo de formação (Parte III do 
questionário) a professora Rita escreve que, as relações estabelecidas com a 
formadora foram de ―grande empatia‖, pois esta ―sempre se mostrou disponível 
para nos ajudar no que fosse necessário‖ (questão 6.1), assim como as relações 
com as colegas (questão 6.2) que, na sua opinião, foram ―bastante interessantes‖, 
pois permitiram a ―troca de experiências‖ Em relação ao clima de trabalho 
(questão 6.3), considera que ―foi sempre de colaboração‖ entre todos os 
intervenientes. 
 Quanto à actuação global da formadora (questão 7), classifica-a com um 
grau de ―satisfação muito elevado‖, atribuindo a mesma à forma como a 
―formação foi conduzida‖ e à disponibilidade da formadora para ―nos orientar‖, 
considerando que ―o papel da formadora foi preponderante para o sucesso da 
formação‖, acrescentando, ainda, que: 
Não estávamos sensibilizadas para esta área e ela foi decisiva para a mudança das 
nossas práticas. 
 Em relação ao seu envolvimento no programa de formação (questão 8), 
escreve: 
Procurei estar sempre envolvida na formação, indo a todas as sessões, participando com 
relatos da minha experiência profissional e com as minhas dúvidas e, aplicando as 
estratégias trabalhadas no programa de formação, não só nas sessões de 
acompanhamento como noutras aulas.  
Por fim, na IV parte deste questionário, incluíram-se questões (da 9 à 12) 
que pretendiam obter a sua opinião sobre o programa de formação em termos do 
seu valor e utilidade para as suas práticas de ensino. Neste sentido, na resposta à 
questão ―14. Considera que o programa de formação foi e é útil para: 14.1. 
Reflectir sobre as suas práticas de ensino? Justifique.‖ A professora Rita 
responde: ―Bastante útil, pois permitiu-me reflectir sobre a importância desta área 
que até à altura não lhe atribuía grande importância, pois não sabia como fazê-lo‖. 
No ―Identificar eventuais mudanças a fazer nas suas práticas de ensino? 
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Justifique.‖ (questão 9.2) realçou: ―Sim, pois considero o ensino das ciências 
muito importante‖; sempre senti a necessidade de modificar as minhas práticas de 
ensino e este programa de formação ajudou-me a encontrar formas de o fazer‖. 
Quanto ao contributo do programa de formação ao nível da utilização e 
diversificação de estratégias de ensino / aprendizagem das ciências (questão 10) 
sublinhou: ―A partir do programa de formação e porque os alunos exigem tenho 
aplicado as estratégias trabalhadas no programa de formação‖; ― e como as 
domino e tenho material, não sinto receio de as aplicar‖ 
Relativamente ao impacte do programa de formação nas suas práticas 
(questão 11) a professora Rita explicitou: 
Teve e terá impacte nas minhas práticas de ensino, pois tenho dado mais importância a 
esta área. Percebi que pode ser trabalhada e servir de ponto de partida para as outras 
áreas de estudo e, principalmente, os alunos ficam mais motivados com o facto de se 
diversificar e utilizar estratégias diferentes em vez do manual e fichas de trabalho. 
Da análise realizada a tudo o que foi escrito, aponta para uma imagem 
fortemente favorável e positiva da professora Rita em relação ao programa de 
formação e à sua participação no mesmo. Neste sentido destaca o PF, com as 
características com que foi implementado, como as suas fases e a parte prática 
de aplicação das estratégias de ensino / aprendizagem nas sessões do programa 
de formação. Aponta o tempo como um aspecto que alteraria no PF. 
De salientar que a professora Rita apresentou como sugestões, com vista à 
melhoria do PF, a continuação deste programa de formação ―abordando outras 
estratégias de ensino / aprendizagem das ciências para aplicar, em sala de aula e 
com sessões de acompanhamento‖, pois considera estas sessões ―de máxima 
importância‖. 
 
5.2- PROFESSORA COLABORADORA B 
Antes do PF 
 A professora B, de pseudónimo Carla, com sete anos de serviço docente, 
possui uma licenciatura em Educação Visual e Tecnológica, que concluiu em 
2000, numa Escola Superior de Educação. Desde que iniciou a sua carreira 
profissional, sempre leccionou no 1º ciclo do Ensino Básico. No âmbito da sua 
Licenciatura teve formação ao nível das ciências, mas apenas uma abordagem 
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teórica, tal como é possível verificar no episódio que se segue, extraído da 
transcrição da entrevista (anexo 3) realizada antes da implementação do 
programa de formação: 
 E 5 – que tipo de formação teve ao nível do ensino das ciências? 
P 5 – nessa área não tive nada. tive didáctica da língua materna e da matemática, agora 
ao nível das ciências. ahm. da experimentação nada. ahm.  nada. tive cadeiras de ciências 
mas foi tudo teórico. nunca fiz nada com experimentação nada prático para fazer com os 
alunos (Anexo 3, Outubro de 2006). 
Depois de ter concluído a sua formação inicial, nunca frequentou nenhum 
curso de formação contínua na área das ciências (P6). No entanto, considera 
muito importante e motivador o ensino das ciências, como é possível constatar no 
seguinte episódio: 
E7 – consideras importante o ensino das ciências no 1.º CEB?  
P7 – acho bastante importante e motivador…acho que os alunos. os alunos estão sempre 
a pedir para fazerem experiências que eles próprios gostam. não é? eles adoram este tipo 
de coisas e quando. ahm. quando eu faço experiências noto que. ahm. que que a matéria 
fica mais consolidada. noto isso e acho que é nessa área que eles tiram dúvidas pré-
concebidas, não é? muitas vezes… por eles próprios ou por alguém que lhes incutiu 
acerca de determinado assunto (Anexo 3, Outubro de 2006). 
 As principais dificuldades que sente ao leccionar os conteúdos da área das 
ciências prendem-se com a falta de formação, que a fundamente, oriente e motive 
para esta área, e recursos / materiais (P8). 
 Relativamente às estratégias de ensino / aprendizagem das ciências que 
utiliza nas suas aulas para abordar os conteúdos desta área, são, 
essencialmente, a exposição oral e com recursos como cartazes, a pesquisa em 
manuais escolares e actividades laboratoriais: 
E 9 – que tipo de estratégias de ensino/aprendizagem utilizas numa das tuas aulas para 
abordares os conteúdos do programa das ciências? 
P 9 – primeiro exponho a matéria e. ahm. sempre que possível faço experiências… já fiz 
experiências com muitas coisas, com ímans com água com vários tipos de solos. fiz este 
ano por acaso. ahm. fiz com existência de ar. ahm. e mais e mais coisas que agora não 
me recordo e… para além das experiências apresento também cartazes que elaboro ou 
elaboram as próprias crianças não é? com a minha ajuda… e pronto é isso praticamente. 
ahm. e também uso o manual e também pesquisam noutros manuais porque o deles é 
bastante incompleto (Anexo 3, Outubro de 2006). 
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 Refere, quando questionada, para dar um exemplo de uma estratégia de 
ensino / aprendizagem que tenha utilizado nas suas aulas, o seguinte: 
E 10 – dá-me exemplos de uma estratégia de ensino/aprendizagem das ciências que 
tenhas utilizado numa das tuas aulas 
P 10 – olha uma que me lembro por exemplo faço a exploração do tema dos astros. faço 
pequenas encenações para eles perceberem os movimentos de rotação e translação das 
fases da lua. ahm. faço com um foco. um foquinho para eles perceberem em que fase está 
a lua. percebes? coloco mesmo a eles na sala em várias posições e .ahm.  que faço mais? 
sei lá… fiz este ano com os solos também com a argila e com. ahm. e com. ahm. a areia 
para eles próprios perceberem a… como é que se chama?... para eles perceberem a. 
ahm. a /permeabilidade dos solos\  (risos) e faço outras coisas também fiz experiências 
com os ímans este ano. porque ao contrário dos outros manuais em que as experiências 
vêm no fim este tem outra sequencia eu por acaso não gosto muito mas (Anexo 3, 
Outubro de 2006). 
Verifica-se que a professora realiza as actividades de acordo com o que é 
solicitado nos manuais escolares para abordar os temas a trabalhar. 
No que diz respeito ao tipo de materiais / recursos que utiliza, em contexto 
de ensino, são: 
E 11 - nas tuas aulas que tipo de materiais/recursos utilizas? 
P 11 – materiais improvisados. ou trazem os miúdos ou arranjo eu…por exemplo para 
fazermos as experiências com os solos foi com…cortei uma garrafa ao meio e virei ao 
contrário para fazer de funil. não é? e tem que ser com este tipo de materiais pois as 
escolas estão pouco apetrechadas de material que eu considero um obstáculo à falta de 
exploração como deve ser desta área que as crianças tanto gostam e que no fundo não é 
tão explorada como dever ser. ahm. até porque sinceramente nós fazemos aquilo que os 
manuais dizem porque temos medo de fazer mal feito ou…ahm.  eu pelo menos é assim. 
tenho receio de não. ahm. de  não saber responder a alguma dúvida e por isso não 
aprofundo muito os conteúdos (Anexo 3, Outubro de 2006).  
Neste episódio a professora Carla evidencia que utiliza ―materiais 
improvisados‖ porque as escolas ―estão pouco apetrechadas de material‖ e que, 
na sua opinião, é um obstáculo para a devida exploração desta área. Ressalta, 
ainda, deste episódio, o receio que esta professora sente em aprofundar 
devidamente os conteúdos devido ao medo que tem de errar. 
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Após o PF 
 A análise que possibilitou a caracterização das práticas didático-
pedagógicas da professora Carla, recaiu nas três aulas observadas e descritas no 
Diário do Investigador (Anexo 8). Também para esta docente se apresenta, na 
tabela que se segue, o número, a data, a estratégia de ensino / aprendizagem 
utilizada e a duração aproximada de cada aula presenciada pela investigadora. 
 
Tabela 5.3.- Aulas acompanhadas / supervisionadas da professora Carla 
(número, data, estratégia de ensino / aprendizagem e duração de cada aula). 
 
Número 
 
Data 
Estratégia de ensino / 
aprendizagem 
Duração Aproximada 
(minutos) 
1 06/02/2007 Debate 98 
2 27/02/2007 Trabalho experimental 90 
3 13/03/2007 Mapas conceptuais 90 
 
 De acordo com a tabela 5. 2, o tempo durante o qual se acompanharam / 
supervisionaram as práticas didáctico-pedagógicas da professora Carla foi de, 
aproximadamente, 4 horas e 38 minutos e ocorreram durante os meses de 
Fevereiro e Março de 2007. 
 
Debate  
Na 1ª aula da professora Carla, a estratégia de ensino / aprendizagem 
utilizada foi o debate, cujo tema foi a ―Reciclagem‖. A professora iniciou, esta 
sessão, questionando os alunos sobre o que é a reciclagem e a separação dos 
resíduos, que serviu de introdução para o tema da sessão. Posteriormente, a 
professora, a propósito do tema, leu de uma pesquisa que realizou na Internet, 
algumas curiosidades sobre as vantagens da reciclagem, como se pode constatar 
no seguinte episódio: 
Carla – agora vou-vos ler umas curiosidades. ouçam. a reciclagem de mil latas de bebida 
dá para fazer uma bicicleta de montanha. a reciclagem de uma garrafa de vidro permite 
poupar energia suficiente para manter uma lâmpada de 100w acesa durante quatro horas. 
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a reciclagem de uma lata de alumínio permite poupar energia suficiente para manter uma 
televisão ligada durante três horas. cerca de 80% do que entra em nossas casas sai como 
resíduos. uma tonelada de aço reciclado poupa energia equivalente a dois barris de 
petróleo. na produção de uma tonelada de papel gastam-se 100.000 litros de água. na 
recilagem de papel gastam-se, para a mesma quantidade, apenas 2.000 litros de água 
(Anexo 8 - Diário do Investigador, 1ª aula, 06/02/2007). 
De seguida a professora distribuiu uma ficha de trabalho (ver anexo 6). 
Quando terminada a sua realização, os alunos, em grupo, deram inicio à I Parte 
do ―plano de debate‖ (ver anexo 6), que consistia na realização de um jogo, no 
computador, através do acesso ao site da DECO JUVENIL-PRO TESTE, que 
através de mensagens de sensibilização apelativas, alerta os alunos para a 
importância da separação dos lixos para a sua posterior reciclagem e, por fim, dá 
a possibilidade de se realizar um jogo, pondo em prática o aprendido, através da 
colocação dos resíduos sólidos domésticos, no respectivo ecoponto. 
Esta actividade permitiu sensibilizar os alunos para a importância da 
separação dos resíduos sólidos domésticos e introduzir o tema da sessão, pois de 
seguida a professora distribuiu, pelos alunos, o texto do ―plano de debate‖, que é 
lido por vários alunos, em voz alta. Terminada a leitura a professora dá início à 
sessão de debate, propriamente dita, em que os alunos têm que apresentar a sua 
posição em relação às duas apresentadas no texto, ou ainda apresentar mais 
sugestões para o problema: 
Carla – vamos então iniciar o nosso debate. qual é a opinião apresentada pelo secretário 
de estado do ambiente? 
A – eu sei 
Carla – diz 
A – que quem não separar o lixo vai pagar uma multa de 25 a 100 euros 
Carla – exactamente. e vocês concordam com esta medida ou defendem outra solução? 
A – eu concordo 
Carla – ninguém responde. vamos pensar um bocadinho se concordamos com esta 
medida que o secretário de estado do ambiente defende ou se conseguimos pensar 
noutra solução 
(espera 3 minutos e durante esse tempo os alunos fazem silêncio) 
Carla – já pensaram? 
A – posso responder (levanta o braço) 
Carla – podes 
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A – eu concordo com o secretário porque quem não separa os lixos deve pagar pois está 
a prejudicar o ambiente 
Carla – e quem é que concorda com a posição dos ambientalista da Quercus? 
A – eu (levanta o braço) 
A – eu (levanta o braço) 
Carla – mais ninguém? 
Alguns – não 
Carla – e outra solução. quem é que defende outra solução? 
A – em vez de pagar multa eu fazia limpar o que suja 
(a professora regista no quadro) 
A – deviam ir para a cadeia e ficar lá uma semana 
(a professora regista no quadro) 
A – explicava às pessoas o que é que se devia fazer 
(a professora regista no quadro) 
A – eu mandava essa pessoa limpar 
Carla – essa já tá ali (aponta para o quadro) 
A – comprava ecopontos para porem o lixo 
(a professora regista no quadro as respostas dos alunos) 
A – fazia uma reunião e dizia que era proibido deitar o lixo para o chão 
(a professora regista no quadro) 
A – professora eu já sei ( põe o dedo no ar) 
(alguns alunos têm o dedo no ar) 
A – eu mandava a junta limpar 
(a professora regista no quadro as respostas dos alunos) 
A – explicava a importância da reciclagem 
(a professora regista no quadro) 
A – eu mandava pagar 
A – essa é a do secretário 
A – eu punha um anúncio no jornal a dizer que era proibido deitar o lixo para o chão e que 
quem deitasse ia preso 
(a professora regista no quadro as respostas dos alunos) 
Carla – então já tem aqui muitas posições (aponta para o quadro) quem é que concorda 
com a posição do secretário 
A – eu concordo com a do secretário 
Carla – porquê? 
A – porque eles aprendiam a separar os lixos e nunca mais deixavam de separar senão 
tinham que pagar e ninguém quer pagar multas (Anexo 8 - Diário do Investigador, 1ª aula, 
06/02/2007). 
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Este episódio permite-nos verificar que o clima que predomina nesta aula é 
de interactividade, pois todos querem manifestar a sua sugestão e / ou posição 
para o problema apresentado no texto, que vai desde anúncios no jornal, 
reuniões, ao pagamento de uma multa, defendida pelo secretário de estado do 
ambiente. A professora procurou ouvir as várias sugestões dos alunos, 
encorajando-os a apresentarem as suas posições pessoais, dando-lhes tempo 
para reflectirem sobre a problemática, mas ao mesmo tempo limitou a orientação 
do debate não permitindo o confronto de posições entre os alunos. 
Posteriormente a este episódio a professora procurou saber, uma vez que 
os alunos só se manifestaram em relação a uma das posições apresentadas no 
texto, a opinião dos mesmos sobre a outra posição, como se pode constatar da 
leitura do seguinte episódio: 
Carla – é isso mesmo. muito bem. e não há aqui ninguém que concorde com os 
ambientalistas? 
A – o F. o F concorda 
Carla – ó F tu disseste que concordavas com os ambientalistas? porquê? lê lá a posição 
dos ambientalistas 
A – ―por seu lado, os ambientalistas consideram a aplicação destas multas uma medida 
impraticável. Sobre esta problemática, a associação ambientalista Quercus defende antes 
o pagamento de uma taxa variável, de acordo com os resíduos produzidos pelos cidadãos 
– quem produzir menos resíduos paga uma taxa de menor valor‖. 
Carla – então o que é que os ambientalistas defendem? 
A – que quem fizer mais lixo paga mais, quem fizer menos paga menos 
A – eu concordo com as duas. é quase a mesma coisa 
Carla – aqui ia fazer com que os cidadãos reduzissem a quantidade de produtos que 
gastam. quando vamos ao supermercado em vez de comprarmos os tomates que vêm 
com aquela base em esferovite e embalados podem trazer numa saca 
A – eu concordo com os ambientalistas 
Carla – então já temos aqui outra menina que concorda com os ambientalistas 
A – eu mudei de opinião porque acho que é melhor pagar de acordo com o lixo que 
fazemos (Anexo 8, Diário do Investigador, 1ª aula, 06/02/2007). 
Esta discussão permitiu aos alunos constatarem algumas das vantagens e 
desvantagens das duas posições, uma do secretário de estado do ambiente e a 
outra dos ambientalistas da Quercus, com o objectivo de decidirem qual lhes 
parece ser a melhor solução visando a qualidade do ambiente. A professora 
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procurou, ao longo da sessão, seguir o ―plano de debate‖, no entanto ao querer 
segui-lo tão escrupulosamente não criou condições para a problematização de 
diferentes pontos de vista dos alunos sobre a problemática apresentada no texto. 
Por fim, e seguindo o plano, fez um resumo da sessão através de várias 
questões: 
Carla – agora vamos fazer um resumo da sessão de hoje. qual é a questão principal desta 
sessão? 
Vários – a reciclagem 
Carla - qual é o problema apresentado na notícia extraída do jornal público? 
A – que se não reciclarmos vamos ter problemas 
Carla – muito bem. e como é que o secretário de Estado do Ambiente pensa que se 
poderão aumentar as taxas de reciclagem no nosso país?  
Vários – pagando-se multas 
Carla – qual a proposta apresentada pela associação ambientalista Quercus? 
A – que quem fizer mais lixo paga mais 
A – e quem fizer menos paga menos 
Carla – muito bem. agora quais as posições apresentadas pela turma sobre o pagamento 
de uma multa para os cidadãos que não separem o lixo para reciclar? 
A – a nossa? 
Carla – sim 
A – ir preso 
A – comprar ecopontos para todos 
A – fazer uma reunião 
A – obrigar quem sujar a limpar 
Rita – qual das medidas propostas vos parecem mais adequadas?         
A – as duas 
A – a dos ambientalistas porque é mais justa 
Carla – muito bem  
Carla - das soluções apresentadas, qual foi a que teve o acordo de um maior número de 
alunos? 
Alguns – primeiro foi a do secretário e depois já foi a dos ambientalistas e depois foram as 
duas 
Carla -  alguém mudou de opinião? 
A – mudou a T 
A – e o B 
Carla – quase todos mudaram… muito bem. gostaram desta aula? (Anexo 8, Diário do 
Investigador, 1ª aula, 06/02/2007). 
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Neste episódio, como se pode verificar, a professora terminou a aula com o 
resumo da sessão, através de perguntas onde os alunos se limitaram a 
responder, não apelando ao desenvolvimento de capacidades de pensamento 
crítico nos alunos. 
 
Trabalho Experimental 
 Nesta segunda aula observada da professora Carla, a estratégia de ensino 
/ aprendizagem utilizada foi o trabalho experimental. A professora antes de dar 
início à aula organizou todo o espaço e material necessário antes dos alunos 
entrarem na sala, vindos do intervalo (ver início da transcrição desta 2ª aula, 
Diário do Investigador, 27/02/2007, no anexo 8). Posteriormente, à entrada destes 
e depois de cada um se sentar no lugar que a professora lhes atribuiu, uma vez 
que as mesas estavam agrupadas no meio da sala, a professora distribuiu, a cada 
aluno, um rebuçado, que depois de esta dar ordem, todos começaram a comer. A 
professora utilizou o rebuçado como o domínio de interesse para iniciar a 
actividade experimental, deixando os alunos muito expectantes e excitados com a 
situação, mas também com o próprio ambiente da sala, as disposições das mesas 
e o material de laboratório. 
 Decorrido cerca de um minuto após os alunos terem introduzido os 
rebuçados na boca, a professora começa a questioná-los, querendo saber quem 
já tinha terminado de ―comer‖ o rebuçado, como se pode verificar no seguinte 
episódio: 
 Carla – quem já acabou? 
A – eu já acabei 
A – eu ainda não acabei 
Carla – porque será que a A já comeu 
A – porque trincou 
Carla – quem é que acabou a seguir à A 
A – o F 
Carla – porquê? porque será que uns já acabaram e outros não. quem é que ainda tem o 
rebuçado? ponham o dedo no ar. 
[Alguns alunos põe o dedo no ar] 
Carla – então porque será que a F e a L têm ainda o rebuçado na boca 
A – porque eu chupei e não trinquei 
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A – porque tenho mais saliva 
[A professora regista no quadro.] 
Carla – porque é que uns acabaram e  outros ainda têm? 
A – porque uns trincaram e uns engoliram  
[A professora regista no quadro.] 
A – porque uns têm mais saliva do que outros 
Carla – essa já está no quadro…vamos lá ver agora o que é que quer dizer trincar… 
[A professora escreve o significado no quadro.] 
Carla – trincar é a mesma coisa que triturar…a B ainda tem o rebuçado todo, porquê? 
A – porque tem menos saliva 
[A professora regista no quadro.] 
Carla – já acabaram todos? 
A – eu já professora 
A – eu já professora 
A – estou a saborear 
A – ó professora estamos a saborear 
Carla – eu quero saber agora quais são os factores que vão influenciar a dissolução do 
rebuçado. primeiro o que é a dissolução? (Anexo 8 - Diário do Investigador, 2ª aula, 
27/02/2007). 
 Para além dos aspectos já referidos e no que se refere ao episódio 
anterior, a professora procurou saber quem já tinha terminado de ―comer‖ o 
rebuçado, e porquê que uns já haviam terminado e outros, ainda, não. Os alunos 
foram apresentando as suas justificações e a professora foi registando no quadro. 
Posteriormente, a este episódio, a professora Carla questiona os alunos no 
sentido de saber quais são os factores que podem influenciar a dissolução do 
rebuçado, ao que os alunos respondem: 
Carla – eu quero saber agora quais são os factores que vão influenciar a dissolução do 
rebuçado. primeiro o que é a dissolução? 
A – desaparecer 
A – dissolver-se 
Carla – eu quero saber o que é que influencia a dissolução do rebuçado 
A – é a saliva 
A – é a boca 
Carla – e como é que se chama a saliva? solvente. então neste caso o factor que pode 
influenciar o tempo de dissolução do rebuçado é o ? 
A – solvente 
Carla – o tipo de solvente 
  
113 
 
[A professora regista no quadro.] 
Carla – solvente é o líquido que vai dissolver o soluto que neste caso é? 
A – o rebuçado 
Carla – estes [aponta para o quadro] são os factores que influenciam o tempo de 
dissolução do rebuçado no solvente. temos aqui um. tipo de solvente. o que é que pode 
influenciar mais a dissolução do rebuçado no solvente? 
A – chupar 
Carla – chupar. isso é? a agitação do  
A – rebuçado 
Carla – a agitação do rebuçado na 
A – na boca 
Carla – a agitação do soluto ou do solvente? 
A – soluto 
Carla – muito bem 
A – quem agitar mais o rebuçado, mexer mais, será que se vai dissolver mais depressa ou 
mais devagar? 
A – mais depressa 
Carla – isso é que eu não sei. para saber tenho que experimentar…mais toca a pensar. já 
falamos no tipo de solvente, na agitação do soluto. mais? 
A – trincar? 
Carla – então isso é o quê? 
A – triturar 
Carla – então como é que podemos chamar a isso? 
A – triturar 
A – dividir 
A – diz J 
A – dividir 
Carla – dividir. muito bem. divisão do rebuçado. 
[A professora regista no quadro] 
A – se for maior demora mais tempo 
Carla – será? 
A – temos que experimentar 
Carla – e se fossemos verificar isso agora? 
A – onde? 
Carla – aqui… vamos fazer uma experiência. (Anexo 8 - Diário do Investigador, 2ª aula, 
27/02/2007). 
 Posteriormente, a este episódio de identificação dos factores que podem 
influenciar a dissolução dos rebuçados, a professora distribui, pelos alunos, a 
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carta de planificação (ver anexo 6) que estes começam a preencher, começando 
por identificar a questão-problema, tal como é possível constatar no episódio que 
aqui se apresenta: 
 [A professora distribui uma carta de planificação a cada aluno.] 
Carla – esta carta é igual à que fizemos da outra vez com a experiência dos cubos de gelo 
A – pois é 
[A professora coloca, em cima da mesa, o restante material necessário à realização da 
experiência.] 
A – ó professora isto é para preencher em conjunto? 
Carla – não, é individual. cada um preenche o seu…ninguém mexe em nada que está em 
cima da mesa. ora bem. primeiro…calados. ora bem como vocês trincaram os rebuçados. 
calados. portem-se bem senão ponho-vos lá fora.  
[Os alunos estão muito agitados, conversando uns com os outros.] 
Carla – ora bem vamos saber hoje qual é o rebuçado que se dissolve mais depressa. 
quem é que sabe então qual  é a questão-problema que vamos pôr aí. 
A – qual é o que demora menos tempo 
Carla – então vamos escrever isso de outra forma 
[A professora escreve no quadro a questão-problema] 
Carla – o estado de divisão do rebuçado influencia…o que é que vamos medir? 
Vários – o tempo 
Carla – influencia o tempo de quê? 
A – de dissolução 
Carla – o estado de divisão. o que é o estado de divisão? 
A – é o rebuçado dividido 
Carla -  muito bem. é  rebuçado dividido em partes. vamos partir o rebuçado e ver o tempo 
que demora a dissolver-se. já está? 
A – está quase 
A – já está (Anexo 8 - Diário do Investigador, 2ª aula, 27/02/2007). 
 Depois da identificação da questão problema, que a professora construiu 
em conjunto com os alunos, como se pode verificar no episódio anterior, os 
alunos foram respondendo às questões ―o que vamos medir?‖, ―o que vamos 
mudar?‖, ―o que vamos manter?‖ e à medida que iam respondendo, procediam à 
identificação do material necessário, fazendo os respectivos registos na carta de 
planificação. Questões que os alunos responderam sem grande dificuldade, uma 
vez que a professora Carla já tinha realizado a actividade trabalhada na 5ª e 6ª 
sessões do PF (ver anexo 4), com a respectiva carta de planificação. A professora 
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explorou exaustivamente estas questões, permitindo aos alunos serem eles a 
descobrir as respostas, verifique-se a título de exemplo, o seguinte episódio do 
Diário do Investigador: 
 A – agora vamos ver o que é que vamos mudar 
Carla – ora bem o que é que vamos, vamos usar quantos rebuçados? 
A – três 
[Os rebuçados estão em cima da mesa.] 
Carla – são iguais os rebuçados. vamos usar um em cada copo. vamos precisar então de 
três copos. certo? 
Todos – sim 
Carla – ora bem o estado de divisão do rebuçado. o que é que vamos mudar? 
A – o sabor? 
Carla – o sabor? não vamos fazer rebuçados. estamos a falar de dissolução. um dia 
ensino-te a fazer rebuçados da régua. esses são fáceis. 
A – da régua? 
Carla – então o que é que vamos mudar? 
A – vamos cortar 
A – dividir 
Carla –  vamos manter um inteiro 
[A professora regista no quadro.] 
Carla – um triturado 
[A professora regista no quadro.] 
Carla – vamos triturar onde? 
A – nesta tigela 
Carla – como é que se chama isto? almo… 
A – almofarreca 
Carla – almofariz 
A – almofariz 
Carla – vamos pôr um inteiro, um triturado e outro. como é que podemos pôr o outro? 
A – cortado 
A – dividido 
Carla – dividido em quantas partes? 
A – duas partes  
[A professora regista no quadro.] 
A – é para passar isso? 
Carla – não é só para olhares para o quadro. então o que é que vamos mudar? 
A – o estado de divisão dos rebuçados 
[A professora regista no quadro e os alunos escrevem na carta de planificação.] 
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A – eu quero ver a experiência 
Carla – tem calma que já lá vamos 
Carla – o que é que vamos medir? 
Vários – o tempo 
Carla – muito bem. então vamos medir o tempo que demora a dissolver por completo. é ou 
não é? 
Vários – é 
Carla – o tempo que demora a dissolver por completo o quê? 
A – o rebuçado 
Carla – onde? 
Vários – na água Anexo 8 - Diário do Investigador, 2ª aula, 27/02/2007). 
Denota-se, também, neste episódio a agitação dos alunos, reflexo da 
interactividade e envolvimento que este tipo de estratégia provoca.  
 Antes de concretizarem a planificação da actividade experimental, os 
alunos procederam à construção de um gráfico para registarem e, manifestaram 
as suas previsões sobre aquilo que pensavam que iam acontecer, como se pode 
verificar no seguinte episódio: 
Carla – no nosso registo. já fizemos isto da outra vez. vamos pôr  cinco minutos, dez 
minutos e quinze minutos. depois se for preciso pomos mais…agora quero que me digam 
o que é que vai acontecer ao rebuçado inteiro ao partido e ao triturado 
A – o triturado é o que vai dissolver mais depressa 
A – eu acho que é o inteiro  
Carla – porquê C? 
A – não sei 
Carla – quem é que acha que é o partido 
[Os alunos põem o dedo no ar e a professora regista o número no quadro.] 
Carla – quem é que acha que é o triturado? 
[Os alunos põem o dedo no ar e a professora regista o número no quadro.] 
Carla – quem é que acha que é o partido? 
[Os alunos põem o dedo no ar e a professora regista o número no quadro.] 
Carla – vamos então para a experiência 
A – experiência? 
A – que bom (Anexo 8 - Diário do Investigador, 2ª aula, 27/02/2007). 
Depois de formularem e registarem as previsões, iniciou-se, em grupo, a 
actividade experimental, na qual se verificou um grande entusiasmo e 
participação de todos os aluno que esperavam ansiosamente a dissolução dos 
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rebuçados para pararem o cronómetro e registarem o tempo no gráfico, como se 
pode verificar neste episódio do Diário do Investigador: 
Carla – vamos introduzir todos ao mesmo tempo. calma. vou pôr a contar o tempo no 
cronómetro. quando eu disser três colocam os rebuçados dentro dos copos. um, dois, três. 
já 
[A professora põe o tempo a contar no cronómetro.] 
A – mais rápido 
A – anda 
A – mexe L 
A – o meu está quase 
A – ainda tem um bocadinho 
A – tu vais ser o primeiro 
A – não, não vai 
A – vai ser o A 
A – já está 
Carla – 1, 41. então o triturado foi 1 minuto e 41 segundos (Anexo 8 - Diário do 
Investigador, 2ª aula, 27/02/2007). 
O que se verifica neste episódio, repete-se em toda a experimentação, com 
os alunos interessados e envolvidos na tarefa que estão a realizar. A professora, 
apenas orienta e regista os resultados, deixando os alunos interagir. Terminada a 
experimentação, propriamente dita, os alunos respondem à questão-problema: 
Carla – acabou. agora vamos responder à nossa questão problema e amanhã acabamos 
o gráfico porque não temos tempo 
A – a resposta é que o triturado acabou mais depressa 
Carla – então vamos lá qual era a nossa questão-problema L? 
A – posso ler? 
Carla – podes. lê 
A – o estado de divisão do rebuçado influencia o tempo de dissolução? 
Carla – influencia, meninos? 
Vários – influencia 
Carla – porquê? 
A – eu sei, posso dizer? 
Carla – diz 
A – porque o triturado dissolveu mais rápido do que o que estava inteiro e do que estava 
partido 
Carla – é isso mesmo. o estado de divisão do rebuçado influenciou o tempo que 
demoraram a dissolver-se. foi ou não foi? 
Vários – foi 
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Carla – então qual foi o que demorou mais tempo a dissolver-se por completo em água? 
Vários – foi o inteiro 
[A professora regista no quadro.] 
Carla – e a seguir qual foi o que demorou mais tempo a dissolver-se? 
A – foi o meu. o partido 
[A professora regista no quadro.] 
Carla – e por último qual foi o que foi mais rápido a dissolver-se? 
Vários – o triturado 
[A professora regista no quadro.] 
Carla – então vamos lá escrever 
[A professora escreve a resposta à questão-problema no quadro e os alunos copiam-na 
para a carta de planificação.] (Anexo 8 - Diário do Investigador, 2ª aula, 27/02/2007). 
De acordo com este episódio, é dada oportunidade aos alunos para serem 
eles a construir, em conjunto, a resposta à questão-problema, denotando-se que 
estes parecem ter compreendido o que estiveram a fazer. A professora Carla, 
mais uma vez, através de questões orientadoras, dá oportunidade aos alunos de 
participarem e construírem a sua aprendizagem, envolvendo-os na actividade e 
fazendo com que estes se sintam protagonistas da aula. A satisfação dos aluno e 
o interesse demonstrado por este tipo de estratégias de ensino / aprendizagem, 
ficou bem patente durante a realização desta actividade e que se confirma com o 
seguinte episódio: 
A – eu gosto destas aulas assim 
Carla – também eu 
A – eu também gosto mais 
A – é divertido 
Carla – vamos lá acabar 
[Os alunos acabam de pintar o gráfico e a professora recolhe a carta de planificação.] 
Carla – arrumem que já está na hora e eu vou dar um rebuçado 
A – que bom 
[A professora distribui um rebuçado a cada aluno à medida que vão saindo.] (Anexo 8 - 
Diário do Investigador, 2ª aula, 27/02/2007). 
 
Mapas de Conceitos 
 Na terceira aula observada da professora Carla, a estratégia de ensino / 
aprendizagem utilizada foram os mapas de conceitos. Quando os alunos entraram 
na sala, vindos do intervalo, as mesas já se encontravam dispostas em grupos. A 
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professora distribuiu, a cada aluno, um texto (ver anexo 6), que, posteriormente, 
foi lido por uma aluna. Depois de explorar a temática e o conteúdo do texto, que 
incidia sobre ―A qualidade do ar‖, a professora questiona os alunos sobre o que 
são conceitos e palavras de enlace, como se pode confirmar no seguinte 
episódio: 
Carla – vamos lá ver no texto. vocês têm aí para pôr conceitos e palavras de enlace. vocês 
já sabem o que são conceitos e palavras de enlace. eu quero saber quais são os 
conceitos que estão aí para depois fazermos o quê? 
Alguns – os mapas de conceitos 
Carla – quais são os conceitos que estão aí no texto para depois fazermos o mapa? 
A – a qualidade 
A – o ar 
Carla – vão sublinhá-los. só os conceitos 
A – os conceitos são os títulos? 
Carla – são as palavras que vocês conseguem imaginar na vossa cabeça. não foi isso que 
eu expliquei e que estivemos a fazer L? eu disse cão e vocês desenhavam então é porque 
é um conceito porque conseguem ter uma imagem dessa palavra mas eu disse têm e 
vocês não conseguiram desenhar 
A – ah já sei 
Carla – ah mas são verdes. primeiro quero que sublinhem os conceitos. de que é que fala 
o texto? 
Alguns – do ar 
Carla – ar . eu vou registar no quadro os conceitos e vocês registam na vossa folha onde 
diz conceitos, claro (Anexo 8 - Diário do Investigador, 3ª aula, 13/03/2007). 
 Posteriormente, a este episódio em que a professora relembra o que são 
conceitos e palavras de enlace, os alunos vão dizendo, primeiro, os conceitos 
existentes no texto (anexo 6) e, de seguida, as palavras de enlace que a 
professora Carla vai registando no quadro. Terminado o registo no quadro, a 
professora distribui, por cada grupo, uma folha para que construam um mapa de 
conceitos (incluído no final da transcrição desta aula, no anexo 8) e relembrando 
como se deve trabalhar em grupo, como se pode constatar no seguinte episódio: 
 [Os alunos iniciam o seu trabalho conversando entre si.] 
Carla – quando se trabalha em grupo. estou farta de dizer isto. um escreve e os outros 
dão a sua opinião. isso é que é trabalhar em grupo. meninas essa folha que vos dei é para 
fazerem e depois eu ver e passarem para a cartolina. não é preciso estarem muito 
preocupadas. isso é um rascunho para depois passarem a limpo para a cartolina. 
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[A professora desloca-se pelos grupos, tirando dúvidas e ajudando de acordo com as 
solicitações dos alunos, durante a realização dos mapas de conceitos.] (Anexo 8 - Diário 
do Investigador, 3ª aula, 13/03/2007). 
Do episódio anterior, é de realçar o papel da professora, que durante a 
realização dos mapas de conceitos circulou pelos grupos, auxiliando-os e, 
principalmente, reforçando positivamente o trabalho desenvolvido. 
Assim que os grupos iam terminando os seus mapas de conceitos, 
passavam-no para uma folha de cartolina, utilizando marcadores e, 
posteriormente, iriam apresentar o seu mapa de conceitos à turma, mas uma vez 
que esta tarefa demorou bastante tempo, a investigadora não teve oportunidade 
de presenciar, pois ficou para a aula seguinte, como se pode verificar no episódio 
seguinte: 
Carla – deixa ver. está muito bem. passem para a cartolina. 
Carla – já todos fizeram agora passam para a cartolina e como não vai dar tempo que já 
está na hora de irmos embora 
A – já? passou depressa 
Carla – é bom sinal. depois amanhã apresentam os vossos mapas aos vossos colegas e 
colocámo-los na parede ao pé dos outros para compararmos a vossa evolução. quando 
acabarem arrumem e saiam. (Anexo 8 - Diário do Investigador, 3ª aula, 13/03/2007). 
Constata-se que esta estratégia já vinha sendo aplicada nas aulas desta 
professora, assim como ficou evidenciado pelos mapas conceptuais afixados nas 
paredes da sala. 
 
Feita a análise das três aulas anteriormente descritas e utilizando-se o 
Instrumento de Caracterização de Práticas Pedagógico-Didácticas CTS (Vieira, 
2003), focou-se a análise na Categoria II – Elementos de Concretização do 
Processo de Ensino / Aprendizagem, mais concretamente nas seguintes 
dimensões: D – Actividades / Estratégias de Ensino / Aprendizagem e E – 
Recursos / Materiais Curriculares. 
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D – Actividades / Estratégias de Ensino / Aprendizagem 
Relativamente às actividades / estratégias de ensino / aprendizagem 
implementadas pela professora Carla valorizou-se o debate de ideias, o 
questionamento orientado, dando oportunidade aos alunos de interagirem entre 
si, de partilharem pontos de vista e opiniões, embora, por vezes, limitasse a 
capacidade dos alunos partilharem esses pontos de vista, a realização de jogos 
no computador, as pesquisas na Internet. Foram criadas oportunidades de 
trabalho de grupo com cooperação entre os alunos, tanto no trabalho 
experimental como na construção dos mapas conceptuais. Na implementação das 
três estratégias, a professora Carla revelou uma adequada preparação das 
actividades / estratégias, aplicando-as na globalidade de modo considerado 
apropriado e procurando, sempre seguir, o que foi trabalhado no programa de 
formação. 
 
E – Recursos / Materiais Curriculares 
A professora Carla aplicou os materiais / recursos curriculares fornecidos 
no programa de formação, nomeadamente o plano de debate e a carta de 
planificação. Para a estratégia dos mapas conceptuais, a professora Carla 
desenvolveu, com base no que foi exemplificado e trabalhado no programa de 
formação, o material para esta aula, escolhendo como temática ―A qualidade do 
ar‖. Nas três estratégias de ensino / aprendizagem implementadas, valorizou-se a 
diversidade de materiais / recursos utilizados, de que são exemplo fichas de 
trabalho, cartazes, material de laboratório procurando potenciar um papel activo 
na construção das aprendizagens dos alunos. 
 
Avaliação do Programa de Formação 
Com base nas respostas dadas pela professora Carla ao questionário de 
avaliação do programa de formação pelas professoras (Anexo 10) foi possível 
fazer a síntese analítica que a seguir se relata. Esta será apresentada tendo em 
conta cada uma das quatro partes deste questionário. 
Assim, no que se refere aos aspectos do programa de formação que se 
prendiam com a forma como o mesmo foi desenvolvido (Parte I) verifica-se que a 
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professora Carla em relação à questão ―1.2‖ Importância (relevância) que atribui à 
fase de conhecimento e aprendizagem sobre diferentes estratégias de ensino / 
aprendizagem das ciências revela que este conhecimento: 
É sempre motivador, tanto para o aluno como para o professor. Para o aluno porque 
participa e não repete sempre as mesmas estratégias, provocando a desmotivação dos 
mesmos. E para o professor, acaba por ser igualmente gratificante, porque cativa a 
atenção dos alunos. 
Em relação aos aspectos relacionados com o programa de formação, 
nomeadamente sobre as estratégias de formação adoptadas (questão 2), a 
professora Carla considera que as estratégias utilizadas pela investigadora / 
formadora ―foram muito gratificantes, porque houve sempre oportunidades 
práticas, antes da implementação na sala de aula‖. No que diz respeito às 
actividades de formação propostas e material fornecido (questão 3) considera: 
A formadora disponibilizou todo o material que utilizou na formação, tais como livros e 
fotocópias sobre os temas abordados; materiais para aplicação das estratégias na sala de 
aula e mostrou sempre disponibilidade quando surgiam dúvidas, mesmo em dias em que 
não havia formação (a maioria das vezes deslocava-se ela própria, ao local de trabalho 
das formandas). 
Na opinião da professora Carla o ―tempo de duração do programa de 
formação foi adequado‖, mas não se importava que ―continuasse por mais tempo‖ 
(questão 4). 
Relativamente à Parte II do questionário, que incluía uma questão (5) 
destinada a colher informação sobre a avaliação global do programa de formação 
em que as três professoras colaboradoras estiveram envolvidas, começa-se por 
apresentar, sob a forma de tabela, os cinco aspectos que a professora Carla 
manteria e os cinco que alteraria no mesmo. 
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Tabela 5.4- Aspectos que a professora B Manteria e Alteraria no Programa 
de Formação em que colaborou. 
Aspectos que Manteria Aspectos que Alteraria 
1.estratégia utilizada pela formadora para 
expor a informação 
2.disponibilização do material 
3.oportunidade prática 
4.acompanhamento / supervisão da 
implementação das estratégias em sala de 
aula 
1.o tempo do programa de formação (mais 
tempo) 
 
Da análise da tabela 5.4 verifica-se que a professora Carla não usou as 
cinco possibilidades que possuía de resposta e que manteria a estratégia 
utilizada, pela formadora, para expor a informação, bem como o material 
disponibilizado; e alteraria o tempo de formação. 
Sobre o clima vivido durante o processo de formação (Parte III do 
questionário) a professora Carla escreve que as relações estabelecidas com a 
formadora, com as colegas e o clima de trabalho (questões 6.1., 6.2., 6.3.) ―foram 
muito positivas‖ porque ―existia um bom relacionamento entre todas‖ onde 
predominou a ―troca de experiências de vivências e saberes‖. Já o seu grau de 
satisfação face à actuação global da formadora (questão 7) especificou: ―o meu 
grau de satisfação é muito elevado‖ porque ―se mostrou sempre disponível a 
ajudar e a disponibilizar todo o material, estando muito atenta a todos os 
pormenores‖. Classificou o seu grau de envolvimento no programa de formação 
(questão 8) de bom, pois ―envolvi-me com grande motivação em todas as sessões 
do programa de formação, assim como nas sessões de acompanhamento em 
sala de aula‖. 
Por fim na IV parte deste questionário, incluíram-se questões (da 9 à 12) 
que pretendiam obter a opinião desta professora B sobre o programa de formação 
em termos do seu valor e utilidade para as suas práticas de ensino. Neste 
sentido, na resposta à questão ―9. Considera que o programa de formação foi e é 
útil para: 9.1 Reflectir sobre as suas práticas de ensino? Justifique.‖ a professora 
Carla respondeu: ―sem dúvida. Esta formação fez-me reflectir sobre as minhas 
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práticas de ensino, uma vez que as estratégias que utilizava não eram as mais 
adequadas‖. No ―Identificar eventuais mudanças a fazer nas suas práticas de 
ensino? Justifique.‖ (questão 9.2) realçou: ―Já estou a alterar as minhas 
estratégias, implementando tudo o que aprendi na formação. Noto também uma 
grande motivação por parte dos alunos.‖ 
Relativamente ao contributo do programa de formação ao nível da 
utilização / diversificação de estratégias de ensino / aprendizagem das ciências 
(questão 10), considera: 
A utilização e diversificação de estratégias de ensino / aprendizagem das ciências será um 
contributo importante para que não se caia em rotina e os alunos se interessem pela área 
das ciências. 
 Quanto ao impacte que o PF teve ou irá ter nas suas práticas de ensino 
(questão 11) a professora Carla foi taxativa: ―Tudo que aprendi já faz parte das 
minhas práticas na sala de aula‖. Por fim na última questão (12) sugere, para 
futuros melhoramentos no PF, o aumento das aulas de acompanhamento / 
supervisão, pois ―estas exigem muito empenho e preparação‖. 
 É verosímil inferir, da análise das respostas dadas a este questionário de 
avaliação do PF, que a professora Carla possui uma visão extremamente 
favorável e positiva em relação ao programa de formação e à sua participação no 
mesmo. Neste sentido destaca as estratégias de formação utilizadas pela 
formadora e a oportunidade de acompanhamento / supervisão em sala de aula. 
 É, ainda, possível afirmar que a professora Carla considera que o PF será 
e é de grande valor e utilidade para a utilização e diversificação de estratégias de 
ensino / aprendizagem, nas suas aulas. 
 
5.3- PROFESSORA COLABORADORA C 
Antes do PF 
A professora C, de pseudónimo Nádia, com 32 anos de serviço, possui um 
bacharelato em 1ª Ciclo do Ensino Básico, obtido no Magistério Primário em 1975.  
Apesar de já ter frequentado uma formação, no âmbito das ciências, não se 
recorda em que altura a realizou, considerando que a falta de material nas 
escolas não a deixou implementar o que aprendeu. Considera que se deveria 
investir mais no Ensino das Ciências, pois pode ser um ponto de partida, na sua 
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opinião, para se encontrarem futuros cientistas e pesquisadores, como se pode 
confirmar no seguinte episódio, retirado da transcrição da entrevista (Anexo 3) 
realizada antes da implementação do programa de formação: 
E 6 – consideras importante o ensino das ciências no 1.º CEB?  
P6 – sim acho que o estado deveria investir nas ciências em Portugal… tal como nas 
letras que eu sou muito virada para as letras. mas as poucas experiências que eu tive com 
os meus meninos. pode não ter nada a ver com essas coisas que vocês andam a estudar. 
não sei. mas as experiências que faço com eles, eles ficam tão. ..tão inquietos para saber 
mais. mais \porquê isto?/  \porquê aquilo?/ …e nós às vezes não sabemos responder não 
é? dizemos observa. vê. mas acho bem talvez seja um ponto de partida para 
encontrarmos futuros cientistas…pesquisadores (Anexo 3, Outubro 2006). 
As principais dificuldades que encontra ao leccionar os conteúdos da área 
das ciências é a desmotivação, pois considera que o ―professor tem que estar 
motivado para o fazer‖; e a falta de material nas escolas, que na sua opinião ―não 
estão preparadas, equipadas para trabalharmos, como deve ser, esta área‖. 
No que concerne ao tipo de estratégias de ensino / aprendizagem que 
costuma utilizar nas suas aulas para abordar os conteúdos da área das ciências é 
―a estratégia do entusiasmo‖, como se pode constatar no episódio seguinte: 
E 8 - que tipo de estratégias de ensino/aprendizagem utilizas numa das tuas aulas para 
abordares os conteúdos do programa das ciências? 
P 8 – olha é a estratégia do entusiasmo (risos)… deposito neles o bichinho da curiosidade. 
como será? como não será? como em qualquer matéria o professor primário tem de os 
incentivar não é? temos que os incentivar. temos que despertar aquele bichinho. vocês 
querem saber? \também não sei e tal/ …a partir do momento em que lhes ponho a 
pergunta na cabeça ou a pergunta no ar eles querem saber e vão à procura, portanto não 
tenho nada especial a não ser a minha própria intuição de lhes despertar a curiosidade 
para a prenderem. não tenho nenhuma estratégia específica. (Anexo 3, Outubro de 2006) 
 Refere como exemplo de uma estratégia de ensino / aprendizagem que 
utiliza nas suas aulas a pesquisa no dicionário daquilo que estão a estudar, como 
se pode atestar no seguinte episódio: 
E 9 - dá-me exemplos de uma estratégia de ensino/aprendizagem das ciências que tenhas 
utilizado numa das tuas aulas 
P9 – por exemplo quando eles (os manuais) dizem vamos estudar os materiais solúveis. 
por exemplo?  
E 10 – uhm.  
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P 10 – para dar os materiais que são solúveis partimos sempre à procura do que é 
pesquisar. vamos pesquisar isto. vamos ao dicionário. depois…solúveis. o que é que são 
solúveis? vamos ao dicionário e eles começam, é dissolver! dissolver. vamos ver o que é 
dissolver. vamos ao dicionário e andam sempre à volta do dicionário e isso põe-nos todos 
a trabalhar. não é? depois diz que é misturar na água. ai é? vocês querem saber? então 
vamos experimentar. vamos. ahm. vamos. ahm. então vamos buscar o material que já 
está previamente preparado ou seja (risos) as poucas coisas que nós temos! os poucos 
recursos, mas o copinho de água o respectivo sal ou o açúcar ou o café. o que a gente 
tiver ou o que o livro sugere e depois vamos observar o que é, claro! será que não? e 
pronto é isso e nada mais. (Anexo 3, Outubro de 2006) 
 Relativamente, aos materiais e recursos que utiliza, a professora Nádia 
refere: ―basicamente é o manual e coisas muito simples que a gente pode trazer 
de casa ou que tenha aqui [escola].‖ 
 No final da entrevista, realizada antes da implementação do PF, revelou-se 
―ansiosa para aprender coisas novas e trabalhar melhor esta área.‖ 
 
Após o PF 
 A análise que possibilitou a caracterização das práticas didático-
pedagógicas da professora Nádia, recaiu nas três aulas observadas e descritas 
no Diário do Investigador (Anexo 8). Também para esta docente se apresenta, na 
tabela que se segue, o número, a data, a estratégia de ensino / aprendizagem 
utilizada e a duração aproximada de cada aula presenciada pela investigadora. 
 
Tabela 5.5- Aulas observadas da professora Nádia (número, data, 
estratégia de ensino / aprendizagem e duração de cada aula). 
 
Número 
 
Data 
Estratégia de ensino / 
aprendizagem 
Duração Aproximada 
(minutos) 
1 08/02/2007 Debate 120 
2 23/02/2007 Trabalho experimental 90 
3 16/03/2007 Mapas conceptuais 90 
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 De acordo com a tabela 5.5, o tempo durante o qual se acompanharam / 
supervisionaram as práticas didáctico-pedagógicas da professora Nádia foi de, 
aproximadamente, 5 horas e ocorreram durante os meses de Fevereiro e Março 
de 2007. 
 
Debate  
Na 1ª aula, cuja estratégia de ensino / aprendizagem utilizada foi o debate, 
a professora Nádia iniciou a aula escrevendo o sumário no quadro. As mesas 
estavam dispostas em U, o que não era habitual, de acordo com a professora, 
mas referiu que, para esta estratégia, considera mais conveniente esta 
disposição. Em frente aos alunos, encontravam-se quatro caixotes, com cores 
diferentes e, ainda, um pilhão. Em frente aos caixotes encontravam-se vários 
tipos de resíduos sólidos domésticos (papel, embalagens, garrafas, etc…). 
A professora, depois de escrever o sumário no quadro e de os alunos 
registarem no caderno, começou por dizer que teriam uma aula ―diferente do 
habitual‖, ao que os alunos responderam: ―que bom‖. Posteriormente perguntou 
aos alunos se, ainda, se lembravam do que quer dizer a palavra reciclar, 
remetendo-os para a pesquisa, do seu significado, no dicionário, aliás como é 
possível verificar no episódio que se segue: 
Nádia – ainda se lembram do que quer dizer a palavra reciclar ? 
Vários – eu lembro-me 
Nádia – não quero que digam. quero que consultem o dicionário para pesquisarem o 
significado da palavra reciclar 
Todos – (os alunos consultam o dicionário) 
A – já encontrei. posso dizer 
Nádia – lê 
[O aluno lê o que diz no dicionário.] 
Nádia – T ouviste o que o F disse? todos estão à procura no dicionário e não estão a 
ouvir… o importante é perceber. ouçam. ele vai voltar a ler e alguém vai explicar. lê F 
A – (torna a ler) 
Nádia – então o que é que quer dizer reciclar 
Vários – (levantam o dedo) 
Nádia – diz (aponta para um aluno) 
A – que o que nós deitamos para reciclar também pode ser usado outra vez (Anexo 8 - 
Diário do Investigador, 1ª aula, 08/02/2007). 
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Após a pesquisa do significado da palavra reciclar, uma vez que o tema da 
sessão de debate era a ―Reciclagem‖, os alunos relembraram a visita à LIPOR, 
uma estação de tratamento de resíduos para a sua posterior reciclagem, como é 
possível atestar da transcrição do seguinte episódio: 
Nádia – exactamente. o lixo que nós deitamos fora pode ser reutilizado outra vez. 
lembram-se da fábrica que fomos visitar? 
Vários – a LIPOR 
Nádia  - exactamente…e o que é que nós vimos lá? a separação do lixo velho para ser 
transformado em. 
Todos – novo 
Nádia – o lixo vai para a fábrica. que o vai? 
Alguns – separar 
Nádia – mas já separamos em casa…eu separo 
A – eu também 
Nádia – quando o lixo vai para lá aquilo que não se pode aproveitar…aquilo vai para uma 
fábrica…o F disse que se separa o lixo e ele tem razão. mas há gente que se engana e 
mete tudo. 
A – eles tiram o que está errado 
Nádia – e depois de estar num grande monte de papel o que é que eles fazem 
A – punham montes de papel e amarravam 
Nádia – e com as latas? 
Alguns – também faziam um monte 
A – depois é que vai para uma fábrica para reciclar 
Nádia – não façam confusão, reciclagem é uma coisa separação de lixos é outra 
A – pois é (Anexo 8 - Diário do Investigador, 1ª aula, 08/02/2007). 
Este episódio serviu de ponto de partida para a realização de um jogo, 
utilizando o material que se encontrava no chão da sala (caixotes e lixo), que 
consistia na separação dos lixos, no respectivo ecoponto. Este jogo poderia ser 
realizado, em computador, acedendo ao site da DECOJUVENIL – PRO TESTE, 
como fizeram as outras professoras e como é sugerido no ―plano de debate‖ (ver 
anexo 6) para esta sessão sobre a reciclagem, mas a professora Nádia preferiu 
realizá-lo desta forma. 
Posteriormente à realização do jogo, a professora distribuiu, por todos os 
alunos, o texto desta sessão (ver anexo 6), que a professora e os alunos leram, 
em voz alta, e à medida que a leitura era feita a professora ia explicando cada 
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parte do texto, questionando os alunos, como se pode verificar no seguinte 
episódio: 
A – eu não percebi muito bem 
Nádia – então vamos por partes…o secretário do ambiente foi dar uma volta pelo país e 
viu tanta lixeira que se assustou…se vocês não separarem vão ser cortadas todas as 
árvores…então o ministro do ambiente deu uma lei. vamos ver o que é que ele disse 
(a professora lê) 
―estes problemas fazem-nos pensar quanto é importante reduzir, reutilizar e reciclar‖ 
lá está a política dos três Rs… 
A – reutilizar  reduzir e reciclar  
Nádia – qual será o primeiro, M?  
A – reduzir (Anexo 8 - Diário do Investigador, 2ª aula, 08/02/2007). 
Como se pode constatar a professora à medida que lê o texto, vai 
questionando os alunos e, fazendo a sua exploração, no sentido de disponibilizar 
a informação que permita uma melhor compreensão do tema, através da 
exploração das diferentes perspectivas apresentadas, conduzindo os alunos a 
identificar as ideias relevantes. Os alunos estão envolvidos e respondem às 
questões da professora, colocando o dedo no ar para participarem. A leitura do 
texto e respectiva exploração demorou bastante tempo, pois a professora queria 
ter a certeza, antes de iniciar o debate, que os alunos entenderam o texto. Feita a 
leitura e, estando bem perceptível as duas posições apresentadas no texto, a 
professora solicita, aos alunos, outras medidas para o problema apresentado, 
como se pode constatar no seguinte episódio: 
Nádia – vamos pensar….pode haver outras medidas. Se vocês tiverem ideias brilhantes 
podemos escrever uma carta ao ministro…vocês agora vão pensar 
Todos – (silêncio) 
Nádia – então vamos começar o nosso debate. T qual é a questão principal do texto? 
A – a reciclagem 
Nádia – M o que é a reciclagem? 
A – transformar os produtos velhos em novos 
Nádia – M dá-me dois exemplos de resíduos que podemos colocar no papelão 
A – revistas e jornais 
Nádia – e no vidrão 
A – vidro 
Nádia – que  vidro? 
A – só embalagens 
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Nádia –  R ?  
A – embalagens de café 
A - embalagens de açúcar 
Nádia – muito bem. e no embalão? 
A – garrafas de detergente 
Nádia – diz-me um nome de um resíduo sólido que não se pode colocar no papelão, C? 
A – plástico 
Nádia – no vidrão? 
A – papel 
Nádia – que é de vidro e que não pode ir para o vidrão? 
A – lâmpadas  
Nádia – e no papelão que não seja papel? 
A – um papel que está sujo ou lenços 
A – papel com óleo. azeite e manteiga 
A – papel higiénico 
Nádia – que razões estão enunciadas no texto a favor da separação dos lixos para a 
reciclagem, T? (Anexo 8 - Diário do Investigador, 1ª aula, 08/02/2007). 
Neste episódio é possível constatar que a professora Nádia, apesar de 
sugerir aos alunos que pensem noutras medidas para a problemática apresentada 
no texto, como consta do ―plano de debate‖, não lhes deu tempo para reflectirem 
e, mesmo, apresentarem outras posições, iniciando, imediatamente a sessão de 
debate, questionando os alunos. No entanto as questões formuladas foram 
promotoras de capacidades de pensamento crítico, criando condições para a 
problematização de diferentes pontos de vista dos alunos. Só depois de os 
questionar é que lhes deu oportunidade de apresentarem outras sugestões para 
resolver o problema apresentado no texto, como se pode verificar no episódio 
seguinte: 
Nádia – por isso é que o ministro quer que separemos os lixos…o que é que vocês acham 
que é preciso fazer para que as pessoas separem os lixos 
A – já sei. podíamos fazer como a Quercus 
Nádia – P 
A – fazermos uma reunião para fazer com que as pessoas separem os lixos 
[a professora escreve no quadro outras ideias e ai registando as opiniões dos alunos] 
A – posso dizer? 
Nádia – diz 
A – reunir as pessoas num local bem grande para as informar sobre a separação dos lixos 
A – as pessoas pagarem uma multa 
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Nádia – isso já o ministro se lembrou. quero outras soluções 
A – posso dizer? 
Nádia – diz B 
A – arranjar. reunir também. arranjar um vídeo  sobre o planeta…mostrar às pessoas 
através da televisão como o planeta terra está sujo e pedir-lhes para separarem o lixo 
A – o ministro devia escrever cartas às pessoas sobre a separação dos lixos 
A – escrever nos jornais e nas revistas. as revistas vêem as mulheres e os jornais vêem 
os homens 
A – meter num site na Internet 
A – pôr notícias na rádio 
A – podíamos colocar cartazes a dizer que o mundo está poluído e que temos que fazer 
separação dos lixos para salvar o planeta 
Nádia – vamos olhar para o quadro….já temos muitas ideias. todas as ideias se ajudam 
A – podíamos fazer entrevistas às pessoas (Anexo 8 - Diário do Investigador, 2ª aula, 
08/02/2007). 
Apesar de não ter seguido as etapas do ―plano de debate‖ a professora 
Nádia, posteriormente, deu oportunidade aos alunos de apresentarem as suas 
ideias, o que os deixou muito interessados e participativos, na sessão, revelando 
conhecimento do assunto que estava a ser debatido e fazendo o seu registo no 
quadro. Um senão, foi o facto de a professora Nádia ter manifestado a sua 
posição, perante as apresentadas no texto, manifestando a sua preferência por 
uma delas, como é possível atestar no seguinte episódio: 
Nádia – quem não concorda com a multa põe o dedo no ar 
Todos – (todos põe o dedo no ar) 
A – e a professora concorda 
Nádia – eu não concordo… e com a da Quercus? 
Todos – (todos põe o dedo no ar) 
Nádia – porquê? 
A – porque nem todos fazem muito lixo 
A – esta é mais justa (Anexo 8 - Diário do Investigador, 08/02/2007). 
Numa sessão de debate o professor deve assumir o papel de dinamizador, 
mantendo uma posição de neutralidade, o que não aconteceu nesta sessão, com 
a professora a tomar uma posição. 
Posteriormente, e para finalizar a aula, a professora Nádia fez o resumo da 
sessão, através da formulação de questões que permitiram perceber se os alunos 
entenderam o assunto debatido nesta sessão. 
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Trabalho Experimental 
Nesta 2ª aula a estratégia utilizada foi o trabalho experimental. A 
professora Nádia iniciou a aula escrevendo o sumário no quadro e, 
posteriormente, distribuiu um rebuçado a cada aluno, que muito admirados e, 
depois da ordem da professora, começaram a comer. A utilização do rebuçado 
serviu de domínio de interesse para esta aula, sobre a dissolução. Passado 
alguns minutos, a professora começou a questionar, os alunos, no sentido de 
saber quem já tinha comido o rebuçado, como se pode constatar no seguinte 
episódio do Diário do Investigador (Anexo 8): 
Nádia – quem já acabou? 
A – eu 
Nádia – já comeste todo 
A – já 
Nádia – já comeste T? 
A – ainda não 
A – eu ainda tenho 
A – eu já acabei 
Nádia – quem é que acabou primeiro? 
A – foi o P 
Nádia – porque será que o P acabou primeiro? 
A – porque trincou 
A – porque chupou 
[A professora regista no quadro] 
A – professora posso dizer 
[os alunos estão quase todos com o dedo no ar] (Anexo 8 - Diário do Investigador, 2ª aula, 
23/02/2007). 
Nesta fase, o ambiente da sala de aula, caracterizava-se por um grande 
envolvimento, por parte dos alunos que, com o dedo no ar, insistem em querer 
participar. A professora ouvia as intervenções dos alunos e registava-as no 
quadro. Nesta fase os alunos apresentavam os factores que podem influenciar a 
dissolução do rebuçado: 
Nádia – mais…porque será que uns acabaram mais depressa do que outros? porque é 
que uns ainda tinham rebuçado e outros não? 
A – porque uns trincam e outros não, só chupam 
Nádia – então trincou..como é que poderemos dizer de outra forma…em linguagem 
científica…trincou…tri 
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Vários – triturou 
Nádia – muito bem. triturou 
Nádia – e mexeu? agi… 
A – agitou 
Nádia – é isso mesmo…tenho duas palavras e vocês têm que me ajudar a descobrir o 
que querem dizer 
A – quais são 
Nádia – solvente e soluto 
A – solvente e soluto? 
Nádia – sim. solvente e soluto…ora bem eu dei-vos um rebuçado e vocês o que é que 
fizeram? 
A – chupamos 
Nádia – onde? 
Alguns – na boca 
Nádia – então o soluto é o re… 
Vários – rebuçado 
Nádia – muito bem… e o solvente? 
A – é a boca 
Nádia – não é a boca é o que está dentro da boca…é aquilo com que chupamos 
[A professora mexe com a boca] 
A – já sei, já sei 
Nádia – diz 
A – é a saliva 
Nádia – o rebuçado dissolveu-se na nossa saliva. mas em alguns meninos dissolveu mais 
rápido e vocês já disseram porque será ou seja quais são os factores que influenciam o 
tempo de dissolução de um rebuçado num dado solvente…por exemplo pode ser como 
alguém disse porque trincou e então vamos chamar a este factor o estado de divisão do 
rebuçado que pode influenciar o tempo de dissolução. é ou nãoé? 
Vários – é 
Nádia – alguém também disse que foi porque mexeu. então vamos chamar a este factor 
que pode influenciar o tempo de dissolução de um rebuçado a agitação do quê? do sol… 
A – solvente (Anexo 8 - Diário do Investigador, 2ª aula, 23/02/2007). 
Como se pode verificar a professora Nádia, através de várias questões, 
procura conduzir os alunos à identificação das respostas, deixando-os 
interessados. 
Depois de identificados alguns factores que podem influenciar a dissolução 
de um rebuçado, a professora Nádia distribuiu, por cada aluno, a carta de 
planificação (ver anexo 6). Seguidamente, e, depois de escolhido o primeiro factor 
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a estudar, identificaram e clarificaram a questão-problema e registaram-na na 
carta de planificação. O mesmo aconteceu com as questões: ―O que vamos 
medir?‖, ―o que vamos mudar?‖ e ―o que vamos manter?‖. Na identificação das 
respostas para estas perguntas a professora Nádia, seguiu, sempre, a mesma 
estratégia, levando os alunos à descoberta das respostas para as suas questões, 
como se pode constatar no seguinte episódio: 
Nádia – então agora para esta questão-problema temos que pensar o que é que vamos 
mudar? quem sabe? se queremos saber se é o estado de divisão que influencia o 
tempo de dissolução então o que é que vamos mudar 
A – o tamanho do rebuçado 
Nádia – isso mesmo o estado de divisão do rebuçado. então vamos lá registar nesse 
quadrado que diz o que é que vamos mudar 
[Os alunos registam na carta de planificação] 
A – e o que é que vamos medir 
Nádia – isso pergunto eu? o que é que vamos medir? É o tem… 
A – o tempo 
Nádia – exactamente. o tempo que demora cada rebuçado e vamos utilizar dois 
rebuçados iguais um inteiro e um triturado e vamos ver o tempo que demoram cada um 
a dissolver-se por completo em água. vamos lá registar 
[Os alunos registam na carta de planificação] 
Nádia – agora, o que é que vamos manter e como? pensem o que é que temos que 
manter igual para descobrirmos se o estado de divisão do rebuçado ou seja o tamanho 
influencia o tempo de dissolução… 
A – posso dizer, acho que já sei 
Nádia – diz B 
A – os rebuçados têm que ser iguais 
Nádia – exactamente. muito bem. então temos que manter o tipo de rebuçados usando 
dois rebuçados iguais no peso e no tipo ou seja tem que ter a mesma massa a mesma 
composição a mesma cor. então escrevem onde diz o que vamos manter e 
como…escrevem no primeiro quadradinho a massa e o tipo de rebuçado 
A – a massa e o tipo de rebuçado? 
Nádia – sim a massa e o tipo de rebuçado… não é isso que vamos manter? 
Vários – é 
Nádia – já está? 
Vários – já 
Nádia – mais coisas que temos que manter e como. até agora falamos do soluto, do 
rebuçado e em relação ao solvente não temos que manter nada. qual vai ser o nosso 
solvente? 
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A – a água? 
Nádia – exactamente a água. e a água pode ser de tipos diferentes 
A – então temos que manter o mesmo tipo de água para a metade e para o triturado 
(Anexo 8 - Diário do Investigador, 2ª aula, 23/02/2007). 
Neste episódio é possível constatar que os alunos estavam atentos às 
perguntas da professora respondendo adequadamente. Seguidamente, a este 
episódio, identificaram os materiais necessários para a execução da actividade 
experimental, desenharam a tabela para, posteriormente, registarem os 
resultados da experiência e formularam as previsões: 
Nádia – também…agora digam-me o que é que vocês acham que vai acontecer. qual é 
que acham que vai dissolver mais rápido? 
A – eu acho que é o triturado que vai desaparecer mais rápido 
Nádia – porquê S? 
A  - porque está esmagado em migalhas e quando for à água vai ser mais rápido e o 
que está inteiro vai ficar mais tempo 
A – eu acho que é o outro 
Nádia – porquê? 
A – porque são iguais, não são? 
Nádia – são iguaizinhos até na cor 
[A professora mostra aos alunos os dois rebuçados] 
A – eu acho como o S porque realmente esmagado demora menos tempo 
A – então ó professora se são iguais vão dissolver-se ao mesmo tempo 
Nádia – então vamos lá registar onde diz o que pensamos que vai acontecer e porquê. 
estas duas previsões. Uns acham que o triturado é o que se dissolve primeiro porque 
está esmagado e outros acham que se dissolvem os dois ao mesmo tempo porque são 
iguais 
A – eu acho que sim 
Nádia – eu vou escrever no quadro até para depois vermos qual é a que se confirma se 
a previsão um ou a dois (Anexo 8 - Diário do Investigador, 2ª aula, 23/02/2007). 
Como se pode constatar do episódio anterior a professora deu 
oportunidade aos alunos de formularem as suas previsões, ficando a saber o que 
estes pensam sobre o assunto, as suas concepções alternativas, para, 
posteriormente, compará-las com os resultados finais. Feitas as previsões os 
alunos, com a ajuda da professora, executaram a experiência, existindo durante a 
sua realização, um ambiente de cooperação e troca de impressões, entre os 
alunos. Concluída a experiência os alunos registaram, nas tabelas, os resultados 
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e compararam os resultados finais com as previsões que formularam, como se 
pode verificar no seguinte episódio do Diário do Investigador: 
Nádia – então qual é o que vos parece estar quase dissolvido? 
Vários –  é o do P 
A – é o triturado eu bem disse 
Nádia – o triturado já está. demorou 1minuto e 42 segundos a dissolver-se por completo 
na água. continua B até estar todo dissolvido. sentem-se só fica a B de pé. P vai lá registar 
na tabela o tempo que demorou o rebuçado triturado a dissolver-se por completo em água 
[O aluno regista na tabela, o tempo] 
A – já me dói a mão 
Nádia – tá quase. podem ir registando na vossa tabela 
Nádia – já está mesmo quase 
A – já está  
Nádia – deixa ver. já está. parou. vamos ver o tempo que demorou 11 minutos e 39 
segundos.  
[O aluno regista na tabela, o tempo] 
então qual é a resposta à questão-problema. a questão era o estado de divisão do 
rebuçado influencia o tempo de dissolução 
A – influencia 
Nádia – porquê? 
A – porque o triturado dissolveu mais rápido que o outro 
Nádia – então a resposta é que o estado de divisão de rebuçados idênticos influencia o 
tempo que demoram a dissolver-se por completo em água. assim podemos dizer que o 
rebuçado inteiro demora mais tempo a  dissolver-se neste solvente do que o triturado 
[A professora escreve a resposta no quadro e os alunos copiam-na para a carta de 
planificação.] 
Nádia – então quanto mais dividirmos o rebuçado menos tempo… 
A – demora a dissolver-se na água (Anexo 8 - Diário do Investigador, 2ª aula, 23/02/2007). 
Como se pode constatar os alunos conseguiram chegar a uma resposta, 
não elaborada como a que a professora registou no quadro, mas ficou bem 
explícito a compreensão dos alunos, sobre os resultados alcançados, 
conseguindo chegarem a uma conclusão. 
 
Mapas de Conceitos 
A estratégia utilizada, nesta 3ª aula da professora colaboradora Nádia foi 
os mapas conceptuais. A professora iniciou a aula escrevendo o sumário no 
quadro, que os alunos registaram no caderno. Posteriormente, distribuiu, a cada 
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aluno, um texto (ver anexo 6) que leu, em voz alta. Após, a leitura do texto, a 
professora explica aos alunos o que é para fazer, ficando explícito que estes já 
estava familiarizados com esta estratégia, assim, como o interesse pela mesma: 
Nádia – já não é nada de novo. toda a gente já sabe esta matéria. agora pede-vos que 
circundem no texto os conceitos a verde e as palavras de enlace a vermelho. vocês 
vão fazer sozinhos porque já estão habituados já sabem o que são conceitos e 
palavras de enlace. a seguir a isso o que é que vos pede na outra folha? 
A – constrói o teu mapa de conceitos 
A – que bom gosto tanto disto 
A – também eu (Anexo 8 - Diário do Investigador, 3ª aula, 16/03/2007). 
Posteriormente, a professora Nádia, pausadamente, voltou a fazer a leitura 
do texto para que os alunos, em consonância, fossem circundando, no texto, os 
conceitos e as palavras de enlace. Este procedimento permitiu envolver todos os 
alunos na tarefa e evitar perturbações na aula e, ao mesmo tempo, permite à 
professora conduzir a aula de uma forma organizada. Depois de circundarem os 
conceitos e as palavras de enlace, a professora regista, no quadro, em duas 
colunas, as palavras de enlace e os conceitos, ditados pelos alunos, que 
entretanto já registaram na sua ficha de trabalho: 
[A professora constrói duas colunas no quadro, uma para os conceitos e outra par as 
palavras de enlace.] 
Nádia – ora bem já estão? 
Alguns – não 
[A professora desloca-se pelos lugares dos alunos verificando o trabalho de cada um.] 
Nádia – tem um bonito aspecto assim a verde e a vermelho 
A – ó professora só falta o amarelo para ficar Portugal 
A – ó professora assim fica bem? 
Nádia – está bom. agora quero ouvir aqui para o quadro. vou pegar no texto e ver se é 
verdade. P podes dizer-me um conceito? 
A – seres vivos 
[A professora vai registando no quadro os conceitos.] 
Nádia – seres vivos, muito bem 
A – eu também tenho 
A – eu também 
Nádia – F 
A – animais 
Nádia – a seguir 
A – plantas 
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Nádia – a seguir 
A – nutrição 
A – ela não disse animais e plantas que estão repetidos 
Nádia – muito bem, mas antes têm uma 
A – esqueleto 
Nádia – olha para o texto 
A – funções 
Nádia – muito bem, funções. outro, T 
A – nutrição 
Nádia – a seguir 
A – reprodução 
Nádia – antes 
A – respiração 
Nádia – respiração. a seguir 
A – reprodução (Anexo 8 - Diário do Investigador, 3ª aula, 16/03/2007). 
Durante este episódio, em que os alunos ditaram à professora os conceitos 
e as palavras de enlace, ficou patente a compreensão, por parte destes, desta 
estratégia. Posteriormente, os alunos, em grupos de três elementos, construíram 
um mapa de conceitos (incluído no final da transcrição desta aula, no anexo 8). 
Durante a construção dos mapas de conceitos, pelos grupos, a professora foi 
sendo solicitada para tirar dúvidas e ver o desenvolvimento dos trabalhos, 
mantendo sempre uma postura de ajuda e atenta aos trabalhos. 
 
Tendo-se analisado cuidadosamente as três aulas da professora Nádia, 
anteriormente descritas, e utilizando-se o Instrumento de Caracterização de 
Práticas Pedagógico-Didácticas com Orientação CTS, seguiu-se como orientação 
para a caracterização das práticas didáctico-pedagógicas desta docente as 
mesmas dimensões que as professoras anteriores. 
 
D – Actividades / Estratégias de Ensino / Aprendizagem 
Relativamente às actividades / estratégias de ensino / aprendizagem 
implementadas pela professora Nádia valorizou-se o debate de ideias, o 
questionamento orientado, dando oportunidade aos alunos de interagirem entre 
si, de partilharem pontos de vista e opiniões. Foram criadas oportunidades de 
trabalho de grupo com cooperação entre os alunos, na construção dos mapas 
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conceptuais. Na implementação das três estratégias, a professora Nádia revelou 
um grande envolvimento e preparação das actividades / estratégias, aplicando-as 
adequadamente e procurando, sempre seguir, o que foi trabalhado no programa 
de formação. 
 
E – Recursos / Materiais Curriculares 
A professora Nádia aplicou os materiais / recursos curriculares fornecidos 
no programa de formação, nomeadamente, o plano de debate e a carta de 
planificação. Para a estratégia dos mapas conceptuais, a professora Nádia 
utilizou o texto que foi trabalhado no programa de formação, pois considerou que 
este se adaptava à matéria que estava a leccionar na altura da implementação 
desta estratégia, cuja temática eram ―os seres vivos‖. Nas três estratégias de 
ensino / aprendizagem implementadas, valorizou-se a diversidade de materiais / 
recursos utilizados, procurando potenciar um papel activo dos alunos na 
construção das aprendizagens. 
 
Avaliação do Programa de Formação 
Passa-se a sintetizar a opinião da professora Nádia sobre a avaliação do 
programa de formação desenvolvido nesta investigação, em geral, obtida por 
administração e preenchimento do questionário de avaliação do mesmo PF 
(Anexo 10). Este esforço de síntese analítica será realizado tendo em conta cada 
uma das quatro partes deste questionário. 
Na parte I, referente aos aspectos do programa de formação que se 
prendiam com a forma como o mesmo foi desenvolvido, verifica-se que a 
professora Nádia considerou cada uma das fases de PF como ―de extrema 
importância‖. Considera que a fase de sensibilização para a necessidade e 
importância da educação em ciências no 1º CEB (questão 1.1) ―foi fundamental‖, 
pois ―possibilitou a minha abertura para esta área e para mudar as minhas 
práticas‖. Assim, como a fase de conhecimento e aprendizagem sobre diferentes 
estratégias de ensino / aprendizagem das ciências (questão 1.2) que considerou 
―muito interessante‖ e ―de extrema importância para a implementação em sala de 
aula, pois deu-nos o conhecimento necessário para nos sentirmos seguras e 
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confiantes na sua aplicação‖. Considera que as estratégias de formação 
adoptadas no programa de formação (questão 2) ―foram muito importantes para a 
nossa motivação e participação no PF‖, assim como as actividades e o material 
fornecido (questão 3) que considera: 
Os materiais fornecidos pela formadora foram cruciais para o sucesso da implementação 
das estratégias, em sala de aula, pois através dos artigos fornecidos sobre as temáticas a 
trabalhar pudemos ter um conhecimento teórico de base para transpormos para a prática. 
Sem esse conhecimento seria mais difícil. 
Na parte II do questionário, que incluía uma questão (5) destinada a colher 
informação sobre a avaliação global do programa de formação em que as três 
professoras colaboradoras estiveram envolvidas, apresenta-se a resposta a esta 
questão, relativo aos aspectos que, a professora Nádia, manteria e alteraria no 
PF, sob a forma de tabela: 
 
Tabela 5.6- Aspectos que a professora C Manteria e Alteraria no Programa 
de Formação em que colaborou. 
Aspectos que Manteria Aspectos que Alteraria 
1.fase de sensibilização 
2. fase de conhecimento sobre as estratégias 
3. sessões de acompanhamento  
4.material fornecido 
1.o tempo do programa de formação (mais 
tempo) 
2.abordar mais estratégias 
3.mais sessões de acompanhamento em sala 
de aula 
 
 Verifica-se que a professora Nádia manteria o PF, com as características 
globais com que foi implementado; nestas dá prioridade às fases e sessões de 
acompanhamento em sala de aula. Alteraria, principalmente, o tempo de duração 
do PF e o número de estratégias abordadas. 
 Sobre o clima vivido durante o processo de formação (Parte III do 
questionário) a professora Nádia escreve que as relações estabelecidas com a 
formadora (questão 6.1) ―foram de plena abertura e empatia‖; que as relações 
estabelecidas com as colegas (questão 6.2) ―foram enriquecedoras pela partilha 
de experiências vividas na sala de aula‖ e classifica o clima de trabalho (questão 
6.3) ―muito bom‖. Quanto ao grau de satisfação face à actuação global da 
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formadora (questão 7), a professora Nádia classifica-o de ―muito bom, pois a 
formadora esteve à altura das nossas questões e desafios‖. Na última questão 
desta III parte do questionário, classifica o seu grau de envolvimento no programa 
de formação de ―bom‖ porque ―dei o meu melhor, participei com grande 
entusiasmo e as sessões de acompanhamento fizeram-nos sentir parte integrante 
do programa de formação‖. 
 Por fim, na IV parte deste questionário, incluíram-se questões (da 9 à 12) 
que pretendiam obter a sua opinião sobre o programa de formação em termos do 
seu valor e utilidade para as suas práticas de ensino. Neste sentido. Na resposta 
à questão ―9. Considera que o programa de formação foi e é útil para: 9.1 Reflectir 
sobre as suas práticas de ensino? Justifique.‖ A professora Nádia responde: ―Sim 
porque com a fase de sensibilização para o ensino das ciências no 1ªCEB tomei 
consciências que tenho e devo alterar as minhas práticas de ensino‖. No 
―Identificar eventuais mudanças a fazer nas suas práticas de ensino? Justifique.‖ 
(questão 9.2) realçou: ―Sim, até porque essas mudanças já aconteceram, para 
além da minha maneira de encarar esta área que se alterou, os meus alunos já 
disseram que as aulas agora são diferentes‖. Quanto ao contributo do programa 
de formação ao nível da utilização e diversificação de estratégias de ensino / 
aprendizagem das ciências (questão 10) sublinhou:  
O contributo foi enorme, pois tive oportunidade de implementar estratégias e materiais 
diferentes do habitual e muito interessantes, o que, para os meus alunos e, mesmo, para 
mim foi óptimo, pois permitiu-me inovar e sentir o interesse e entusiasmo dos meus 
alunos, o que é fundamental para um ensino com sucesso. 
Relativamente ao impacte do PF nas suas práticas (questão 11) a 
professora Nádia explicitou: 
Sem dúvida que teve e terá impacte nas minhas práticas e na aprendizagem dos alunos. 
Por exemplo, utilizo frequentemente os mapas conceptuais nas minhas aulas e tenho um 
espaço por semana destinado ao trabalho experimental e ao debate. Por isso gostaria que 
a formação continuasse e se abordassem mais estratégias. 
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CAPÍTULO 6 
CONCLUSÕES 
 
 Deste sexto e último capítulo constam quatro secções. A primeira 
apresenta as principais conclusões, formuladas em função da questão da 
presente investigação. Nas secções dois e três incluem-se respectivamente, as 
implicações dos resultados deste estudo e as suas limitações. Na quarta e última 
secção, sugerem-se algumas investigações consideradas relevantes e que 
decorrem do estudo desenvolvido. 
 
6.1- PRINCIPAIS CONCLUSÕES 
 
Recorde-se, nesta secção, que este estudo teve como principal finalidade 
desenvolver (conceber, produzir, implementar, supervisionar e avaliar) um 
programa de formação continuada de professores do 1º Ciclo do Ensino Básico, 
centrado em estratégias de ensino / aprendizagem das ciências. De acordo com 
esta finalidade e em função do quadro teórico de referência (apresentado no 
segundo capítulo deste trabalho), pretendeu-se dar resposta à seguinte questão, 
que para facilitar a apresentação das principais conclusões, é, aqui, novamente 
enunciada: 
Qual o impacte de um programa de formação continuada, na utilização / 
diversificação pelos professores colaboradores do 1º CEB, de estratégias de 
ensino / aprendizagem das ciências? 
Para responder a esta questão e tendo em conta os objectivos da presente 
investigação, caracterizaram-se as práticas didáctico-pedagógicas das 
professoras colaboradoras, antes da implementação do PF, ao nível da utilização 
/ diversificação de estratégias de ensino / aprendizagem, através da aplicação de 
uma entrevista semi-estruturada. Numa fase posterior, implementou-se o PF que 
se centrou em três estratégias de ensino / aprendizagem das ciências: o debate, o 
trabalho experimental e os mapas conceptuais e, por fim, caracterizaram-se as 
práticas didáctico-pedagógicas das professoras colaboradoras, depois da 
implementação do PF, ao nível da utilização / diversificação de estratégias de 
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ensino / aprendizagem, através da observação de três aulas de cada uma das 
professoras colaboradoras no estudo e da aplicação de um questionário de 
avaliação do PF. 
Embora para cada uma destas fases já tenha sido feita uma síntese 
resultante da análise dos dados de cada professora colaboradora, destacam-se, 
aqui, alguns aspectos que se considera sobressaírem do conjunto de ideias 
apresentadas. Assim, tendo em consideração os resultados apresentados no 
capítulo anterior, destaca-se: 
 
Práticas didáctico-pedagógicas das professoras colaboradoras, antes da 
implementação do Programa de Formação. 
 
Os resultados obtidos e apresentados no capítulo IV deste trabalho, sobre 
a caracterização das práticas didáctico-pedagógicas das professoras 
colaboradoras no estudo, antes da implementação do PF, apontam para uma 
nítida desvalorização da área das Ciências enquanto área de estudo, pois as 
professoras reconhecem que valorizam mais a Matemática e a Língua 
Portuguesa, embora considerem importante a Educação em Ciências no 1º CEB. 
Nenhuma das três professoras colaboradoras no estudo faz referência à 
importância da Educação em Ciências bem como ao desenvolvimento de 
competências gerais e específicas a promover nos alunos do 1º CEB, numa 
perspectiva de literacia científica. 
Relativamente às principais dificuldades que as três professoras 
colaboradoras, encontram nas suas práticas de ensino, ao nível do ensino das 
Ciências, prende-se com a falta de formação nesta área que se alia à falta de 
materiais / recursos nas escolas e à excessiva carga programática das outras 
áreas como a Língua Portuguesa e a Matemática. 
No que concerne ao tipo de estratégias de ensino / aprendizagem das 
Ciências que costumam utilizar para abordar os conteúdos da área das Ciências 
baseiam-se, principalmente, na exposição oral e questionamento com base na 
utilização do manual escolar, na observação de gravuras e cartazes, na 
experimentação avulsa, sem qualquer tipo de planificação. Assim, como o tipo de 
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materiais / recursos que utilizam para abordar os conteúdos desta área, se 
baseiam nas fichas que vêm no manual escolar, materiais existentes na escola, 
como cartazes, ou, ainda materiais / recursos que as próprias professoras e 
alunos trazem para a escola de acordo com o que é solicitado pelos manuais 
escolares. 
Desta síntese se pode concluir que, explicitamente, as práticas didáctico-
pedagógicas destas três professoras assentam numa nítida sobrevalorização das 
outras áreas de estudo em detrimento da área das Ciências, apesar de a 
considerarem importante. A falta de formação e materiais / recursos são as 
principais dificuldades apontadas para o facto de não darem a esta área a 
importância devida, sendo que se baseiam, essencialmente, no manual escolar 
para abordar os conteúdos programáticos desta área. Constata-se, portanto, que 
os manuais escolares são efectivamente o recurso dominante, pese embora a 
pouca qualidade e até incorrecções científico-didácticas, tal como muitos autores 
da área têm vindo a alertar, nomeadamente, Martins (2002), Sá (1999), Porrúa e 
Pérez-Froiz (1994). A escassez de recursos didácticos para o ensino das ciências 
nos primeiros anos de escolaridade é amplamente reconhecida e surge como 
uma barreira quando os professores tentam fazer inovação curricular (Acevedo e 
Acevedo-Díaz, 2003). 
 
Práticas didáctico-pedagógicas das professoras colaboradoras, após a 
implementação do Programa de Formação. 
 
Relativamente à questão do estudo, os resultados obtidos com as três 
professoras colaboradoras, do 1ª Ciclo, permitem concluir que, de um modo geral, 
o programa de formação centrado em estratégias de ensino / aprendizagem das 
Ciências contribuiu para promover uma mudança nas práticas didáctico-
pedagógicas das professoras colaboradoras, ao nível da utilização / diversificação 
de estratégias de ensino / aprendizagem das Ciências nas suas aulas. De facto, a 
situação inicial genérica das práticas destas três professoras, aponta para um 
ensino, cujo o recurso a estratégias diversificadas é quase inexistente, baseando-
se, essencialmente na exposição oral e questionamento, tendo como suporte o 
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manual escolar e pouco mais e, onde as outras áreas adquirem mais relevância 
na aprendizagem dos alunos. 
Da análise dos resultados obtidos, através do acompanhamento / 
supervisão das aulas das três professoras colaboradoras, é possível concluir que 
as três professoras modificaram as suas práticas de ensino, através da 
implementação, nas suas aulas, de outras estratégias de ensino / aprendizagem 
das ciências. Para esta mudança muito contribuiu o PF em conjugação com a 
formação e dinâmica criada que se traduziu na forma empenhada como as 
professoras colaboradoras fizeram pesquisas debateram / discutiram as questões 
/ assuntos do PF e implementaram as estratégias, em contexto de ensino. Com 
efeito nas suas respostas ao questionário de avaliação do programa de formação 
consideraram o seu grau de satisfação relativamente ao conteúdo do PF como 
bom ou muito bom. Mesmo considerando o PF importante no seu todo, destacam 
a fase de implementação das estratégias de ensino / aprendizagem em sala de 
aula. Sobre o clima vivido durante o processo de formação escreveram que as 
relações estabelecidas com a formadora, com as colegas, o clima de trabalho e o 
grau de satisfação face à actuação global da formadora foi ―muito bom‖. A este 
nível, a título ilustrativo, a professora Rita refere que as relações estabelecidas 
com a formadora ―foram preponderantes para o sucesso da formação, pois não 
estávamos sensibilizadas para esta área e ela foi decisiva para a mudança das 
nossas práticas‖.  
Neste sentido, sabendo-se que o processo de mudança é lento e 
complexo, princípios a ter em conta na formação continuada, como o trabalho 
cooperativo, a aceitação da crítica fundamentada e a reflexão, que se 
promoveram com o programa de formação, ajudaram igualmente à melhoria das 
práticas didáctico-pedagógicas destas professoras. Nesta equipa, fruto do facto 
de já se conhecerem entre si, todos partilharam experiências profissionais e 
pessoais, as quais contribuíram para a melhoria das suas competências 
profissionais.  
O acompanhamento / supervisão das práticas didáctico-pedagógicas das 
professoras colaboradoras e o envolvimento destas na implementação de 
estratégias de ensino / aprendizagem, em contexto de ensino, afigurou-se como 
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potenciador da mudança das suas práticas de ensino e permitiu a criação de 
dinâmicas de trabalho colaborativo, através de uma atitude reflexiva e dialógica 
sobre as suas práticas na sala de aula, permitindo a valorização da educação em 
Ciências e a tomada de consciência da necessidade dessa mudança com vista à 
melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos. Neste sentido, o papel da 
investigadora / formadora / supervisora, nas várias etapas do PF, foi o de 
combinar acção, experimentação e reflexão na acção, ou seja, reflexão dialogante 
sobre as práticas didáctico-pedagógicas das professoras, segundo uma 
metodologia do aprender a fazer fazendo e pensando, com vista à construção 
activa do conhecimento na acção e sistematizado pela reflexão (Alarcão, 
1987/2003). 
A implementação deste programa de formação só foi possível devido à 
disponibilidade, adesão livre e vontade de participação das professoras 
envolvidas, sem qualquer contrapartida material ou regalia profissional, uma vez 
que esta formação continuada não se inseriu nas estruturas formais da formação 
contínua portuguesas. Não tiveram, portanto, com a sua colaboração neste PF, 
qualquer ―crédito‖ para progressão na carreira docente, o que implica ou 
pressupõe uma atitude e disposição determinante no seu desenvolvimento 
pessoal e profissional. 
 
Para finalizar este ponto, relativo à caracterização das práticas didáctico-
pedagógicas das três professoras colaboradoras, apresentam-se as principais 
conclusões referentes ao impacte do PF nas práticas de cada uma das 
professoras, tendo presente as duas dimensões de análise, do Instrumento de 
Caracterização de Práticas Pedagógico-Didácticas com Orientação CTS (Vieira 
(2003), utilizadas no capítulo anterior.  
 
Professora A – Rita  
A professora Rita com 30 anos de serviço, a leccionar em 2006 / 2007 o 1º 
e 2º anos de escolaridade, considerava, antes do programa de formação, que a 
razão para não dar tanta importância à área das Ciências como dava às outras 
áreas (Língua Portuguesa e Matemática) se devia ao facto de os conteúdos 
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programáticos serem muito extensos e também porque não se sentia preparada 
nem motivada para abordar os conteúdos desta área. Atribuindo tal postura, ao 
facto de não ter formação, nem a escola possuir materiais e recursos. No entanto, 
mostrou-se disponível para participar na formação e implementar as estratégias 
de ensino / aprendizagem, em contexto de ensino. 
Do acompanhamento / supervisão das suas práticas didáctico-pedagógicas 
que decorreram nos meses de Fevereiro e Março, num total de três aulas, a 
professora Rita implementou livremente e quando considerou viável e adequadas 
as estratégias de ensino / aprendizagem das ciências trabalhadas no PF. Na 
implementação das três estratégias, as práticas desta docente evidenciaram que 
existiu uma preparação cuidada e prévia das aulas e dos materiais / recursos 
utilizados, assim, como era evidente o seu envolvimento nas sessões do PF, 
através das suas intervenções sobre as suas práticas de ensino, manifestando 
uma grande vontade de as modificar. 
De destacar a sua 3ª aula, cuja estratégia implementada foram os mapas 
conceptuais, em que os materiais / recursos utilizados foram desenvolvidos pela 
mesma revelando, sempre, muito receio de criar e ―arriscar‖ ao longo das sessões 
do PF, sentindo-se mais segura na aplicação de materiais já desenvolvidos. 
A professora Rita, revelou no questionário de avaliação, uma visão 
extremamente favorável e positiva em relação ao programa de formação e à sua 
participação no mesmo, considerando que este será de elevado valor e utilidade 
para as suas práticas didáctico-pedagógicas e que já teve impacte nas suas 
práticas, pois tem utilizado as estratégias nas suas aulas e, continuará a utilizá-
las, e tem atribuído mais importância a esta área, desde o PF. Considera que o 
PF lhe permitiu reflectir conscientemente e renovar as suas práticas de ensino. 
Neste caso afirma que tem utilizado a área das Ciências como ponto de partida 
para as outras áreas e utilizado, por exemplo, os mapas conceptuais para outras 
áreas, nomeadamente na Língua Portuguesa, assim como as outras estratégias. 
Por esta razão, e, uma vez que gostava de conhecer e implementar nas suas 
aulas outras estratégias, apresenta como sugestão, no questionário de avaliação 
do PF, a continuação do PF abordando outras estratégias de ensino / 
aprendizagem das Ciências. 
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Conclui-se, assim, que a professora, ao longo desta formação teve um 
percurso em direcção a uma renovação nas suas práticas didáctico-pedagógicas, 
através da utilização / diversificação de estratégias de ensino / aprendizagem das 
ciências, em contexto de ensino. Houve desenvolvimento profissional, pessoal e 
pessoal crescentes ao longo do PF, que se fez sentir, quer na sua perspectiva do 
processo de ensino / aprendizagem (reflexão sobre a acção), quer na sua 
concretização (reflexão na acção). 
 
Professora B – Carla 
 A professora Carla, licenciada em Ensino Básico1º e 2º Ciclo, Variante 
Educação Visual e Tecnológica, sempre leccionou no 1º CEB. Considera o ensino 
das Ciências, no 1º Ciclo bastante importante e motivador, mas devido à sua falta 
de formação na área e de recursos / materiais nas escolas não lhe atribuía a 
importância devida, apesar de considerar que os alunos gostam desta área. Nas 
suas aulas costumava utilizar, antes do PF, como estratégias de ensino / 
aprendizagem das ciências a exposição oral e a realização de actividades 
laboratoriais, dando como exemplos experiências com ímanes, a águas, os solos, 
mas sem qualquer tipo de planificação. Utilizava como recursos / materiais o 
manual escolar, cartazes e material improvisado, de acordo com o solicitado no 
manual. Não aprofundava os conteúdos devidamente, pois tinha receio de não 
saber responder às dúvidas dos alunos, seguindo escrupulosamente o manual 
escolar. 
 Na implementação das estratégias de ensino / aprendizagem e ao longo do 
PF, a professora Carla foi, das três professoras colaboradoras, a que se revelou 
mais organizada, preparando as sessões de acompanhamento com bastante 
antecedência e solicitando com bastante frequência o envolvimento da formadora 
/ investigadora na preparação das aulas. Assim, como nas sessões do PF 
colocava dúvidas e mostrava grande curiosidade pelos materiais / recursos que 
iria utilizar nas suas aulas, demonstrando grande interesse por tudo que era 
abordado e trabalhado no mesmo. Destaca-se o facto de a professora Carla ter 
aplicado todas as estratégias antes das sessões de acompanhamento / 
supervisão, ou seja, por exemplo, além da sessão de debate sobre a reciclagem, 
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aplicou outras fornecidas pela formadora / investigadora durante as sessões de 
formação, acontecendo o mesmo com as outras estratégias. Nas suas respostas 
ao questionário de avaliação do PF salienta que o mesmo ―já está a ter 
repercussões nas minhas práticas de ensino, pois tudo o que aprendi já faz parte 
das minhas práticas na sala de aula‖. O seu desenvolvimento profissional foi 
visível na mudança de algumas das suas perspectivas, como por exemplo já não 
ter tanta preocupação de errar por não saber tirar as dúvidas aos alunos.  
 Deste modo, conclui-se que, na sequência do seu envolvimento no 
programa de formação desenvolvido, a professora Carla operou uma mudança e 
houve impacte nas suas práticas de ensino, através da utilização / diversificação 
de estratégias de ensino / aprendizagem das Ciências. 
 
Professora C – Nádia 
A professora Nádia encontra-se no fim da sua carreira profissional a 
leccionar o 3º e 4º anos de escolaridade. Antes da implementação do PF, 
considerava o ensino das ciências muito importante no 1º CEB, mas assumia que 
sobrevalorizava as outras áreas de estudo, principalmente a Língua Portuguesa, 
em relação à área das Ciências e Matemática, apresentando como justificação a 
sua preferência por esta área e, por considerar que apesar de se sentir motivada 
para o ensino das ciências, as escolas estão pouco apetrechadas de materiais / 
recursos e os professores não têm formação adequada e orientada para a sala de 
aula. 
As suas práticas didáctico-pedagógicas nas três aulas acompanhadas / 
supervisionadas revelam uma professora, que apesar de reconhecer que o seu 
ensino é muito tradicionalista, baseado na memorização de conteúdos e na 
utilização do manual escolar, gosta de inovar e de, principalmente ver o resultado 
final das suas práticas reflectido na aprendizagem dos alunos e no entusiasmo 
destes, tendo passado a utilizar outras estratégias. Por isso, e, de acordo com o 
questionário de avaliação do PF, considera as fases de sensibilização e 
conhecimento das estratégias de ensino / aprendizagem das ciências, de 
―extrema importância‖ pois funcionaram como propulsoras da mudança das suas 
ideias iniciais sobre o ensino das ciências e das suas práticas de ensino 
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permitindo, desta forma, o seu desenvolvimento profissional. Considera que o PF 
já está a ter impacte nas suas práticas de ensino. Isto porque, entre outras 
razões, lhe permitiu renovar essas práticas, através da utilização / diversificação 
de estratégias de ensino / aprendizagem das ciências nas suas aulas que tem 
vindo a aplicar, reservando, inclusive um espaço semanal para o trabalho 
experimental e o debate e utilizando, diariamente, os mapas conceptuais. Como 
ela própria salientou nas respostas ao questionário de avaliação do PF ―foi um 
contributo enorme [o PF], pois tive oportunidade de implementar estratégias e 
materiais diferentes do habitual e muito interessantes (…) permitiu-me inovar e 
sentir o interesse e entusiasmo dos meus alunos, o que é fundamental para um 
ensino com sucesso‖. 
 
Em suma, o programa de formação centrado em estratégias de ensino / 
aprendizagem das ciências contribuiu para que esta professora C promovesse 
intencionalmente práticas didáctico-pedagógicas inovadoras, após o PF. Este 
impacte, face ao acabado de referir, pode considerar-se que foi substancial. 
 
Perante o atrás exposto é possível constatar que o programa de formação 
centrado em estratégias de ensino / aprendizagem das ciências teve um impacte 
positivo nas práticas didáctico-pedagógicas das três professoras colaboradoras 
deste estudo. Desta forma, a finalidade, a questão levantada neste estudo e os 
objectivos definidos foram amplamente atingidos. Ou seja, com a implementação 
do PF foi possível provocar mudanças nas práticas didáctico-pedagógicas das 
professoras e desenvolver novas competências profissionais. 
 
6.2- IMPLICAÇÕES DA INVESTIGAÇÃO 
 
De acordo com os resultados e conclusões apresentados, apontam-se 
algumas implicações, primeiro para a Educação em Ciências e, depois, para a 
formação de professores.  
Os resultados obtidos com este estudo reforçam a necessidade de se 
desenvolver investigações sobre estratégias de ensino / aprendizagem das 
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ciências, por forma a conseguir-se mais dados empíricos para a consolidação 
teórica deste campo que não é abundante. Do mesmo modo reconhece-se a 
necessidade de considerar outras estratégias de ensino / aprendizagem das 
ciências, além das propostas e utilizadas no programa de formação desenvolvido, 
que ajudem os professores a reestruturarem e modificarem as suas práticas 
didáctico-pedagógicas, em contexto de ensino. De facto, os resultados desta 
investigação poderão constituir uma base para se repensarem as práticas 
educativas bem como a própria formação de professores. Esta deve ser 
reequacionada a nível inicial e continuado e não pode ficar dependente de 
esforços pontuais e descontextualizados das exigências que são devidas à 
Educação em Ciências. Impõe-se uma (re)estruturação dos programas de 
formação inicial e continuada dos professores do 1º Ciclo, de modo a 
contemplarem estratégias de ensino / aprendizagem, passíveis de serem 
utilizadas em contexto de ensino, uma vez que os professores necessitam de 
valorizar, compreender e desenvolver a capacidade de implementar novas 
propostas (Mendes e Rebelo, 2004). 
Tal como defende Membiela (2002), uma das primeiras acções a 
empreender na formação de professores é ajudá-los a reflectir sobre as suas 
práticas no ensino das Ciências. Nesse sentido, os resultados da presente 
investigação poderão ser um importante contributo, não só no processo formativo 
das três professoras colaboradoras, mas também no de outros docentes, 
sobretudo pela reflexão / consciencialização sobre as práticas que poderão 
despoletar. Uma ―formação reflexiva‖ poderá ajudar os professores a evoluírem 
para uma maior autonomia e responsabilização na sua acção educativa 
(Marques, 2004). ―Trata-se de desenvolver percursos de reflexão que se 
constituam, eles próprios, em percursos de formação‖ (Cachapuz et al., 2002, p. 
342). Neste sentido, estes autores sistematizam um conjunto de ideias que 
poderão orientar a mudança de atitudes na formação dos professores e que aqui 
parecem ser relevantes tendo em conta as conclusões formuladas neste estudo. 
São elas: (i) é fundamental que se valorize uma formação científica interdisciplinar 
e transdisciplinar, o que pressupõe uma leitura mais aberta dos currículos e 
facilitará abordagens mais completas de temas científicos, a partir de contextos 
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socialmente relevantes para os alunos e mediante a resolução de situações-
problema; (ii) deverá caminhar-se de uma visão internalista para uma visão pós-
positivista da Ciência, cultural e humanamente exigentes; (iii) é igualmente 
importante que se aposte na formação epistemológica e em história da Ciência; 
(iv) importa valorizar a partilha, a exploração e discussão dos materiais didácticos 
apresentados em trabalhos de investigação ou construídos pelos próprios 
professores; e (v) é indispensável que se promova a análise e reflexão das 
práticas didáctico-pedagógicas implementadas, visando-se uma progressiva 
consciencialização das concepções epistemológicas dos professores subjacentes 
às estratégias e actividades de ensino. Este conjunto de ideias faz apelo, entre 
outros aspectos, à partilha e cooperação entre docentes, nomeadamente ao nível 
da planificação e implementação conjunta de estratégias / actividades, bem como 
da reflexão e análise das práticas de ensino desenvolvidas. Trata-se, portanto de 
romper com o tradicional trabalho isolado destes profissionais, o que, no dizer de 
autores como Martín-Díaz e outros (2004), Galvão e Freire (2004), não tem sido 
conseguido pela formação continuada de professores. 
Neste sentido, o trabalho de parceria colaborativa entre docentes poderá 
facilitar a implementação de práticas mais inovadoras, na medida em que se 
tornam mais fáceis as abordagens interdisciplinares dos temas e o intercâmbio de 
conhecimentos, tal como defendem Macedo, Mestre, Fonseca, Sanches, Morais e 
Belo (2004). Desta forma, é fundamental que a formação continuada de 
professores decorra em estreita articulação com as universidades, de modo a que 
os principais resultados da investigação, neste caso sobre Educação em 
Ciências, sejam efectivamente considerados e os próprios professores também 
possam ―assumir uma atitude investigativa, onde o tornar-se e o ser-professor 
como que se sobrepõe, ganhando o sentido de um processo contínuo, marcado 
por avanços, paragens e recuos, porém, um processo nunca acabado‖ (Cachapuz 
et al., 2002, p. 334). 
Não é, nem será fácil, levar os professores a alterar as suas práticas de 
ensino. Dos vários factores condicionantes que a investigação tem apontado, 
neste estudo salienta-se um que deve ser tido em conta na formação de 
professores, que é a ―escravidão‖ face aos programas e manuais escolares. 
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Em suma, os resultados e conclusões do presente estudo apelam a uma 
formação continuada de professores que proporcione uma mudança das suas 
práticas didáctico-pedagógicas, pois estes quando estão motivados e têm 
oportunidade de participar activa e continuamente, mudam as suas atitudes e 
comportamentos e são capazes de decidir o que, para quê, por quê e como fazer 
(Pedrosa e Martins, 2001). 
 
6.3- LIMITAÇÕES DO ESTUDO 
 
Nesta secção, são enunciadas algumas limitações do estudo desenvolvido. 
Uma dessas limitações está relacionada com um dos instrumentos utilizados na 
recolha dos dados – a entrevista. Face à reduzida experiência da investigadora na 
condução de entrevistas (outro investigador poderia ter realizado diferentes 
entrevistas) e ao facto de não se ter efectuado o estudo piloto, admite-se que se 
poderiam ter explorado com mais profundidade as respostas dos entrevistados e 
embora a gravação áudio das entrevistas tenha permitido a total disponibilidade 
da investigadora para ouvir o que cada professora dizia, sem ter a preocupação 
de tomar notas, a interacção humana, que transporta sempre alguma 
subjectividade, pode ter conduzido a possíveis enviesamentos e influenciado 
directamente os resultados do estudo (Martins, 1989). 
Outra limitação prende-se com o facto de não ter sido possível filmar ou 
audiogravar as aulas das professoras colaboradoras, pelas razões já 
mencionadas neste trabalho. Perante tal situação, assumiu especial relevância o 
corpo de registos da investigadora, os quais fazem parte do Diário do 
Investigador. 
Aponta-se, igualmente, como limitação deste estudo, o número de aulas 
que foi permitido à investigadora observar para a caracterização das práticas 
didáctico-pedagógicas das professoras colaboradoras – apenas três por docente. 
A impossibilidade de observar um número superior de aulas, como aliás seria 
recomendável, ficou a dever-se às limitações temporais, inerentes à realização e 
conclusão deste trabalho e ao trabalho profissional enquanto docente do 1º CEB 
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 Uma outra limitação deste estudo poderá ter sido o impacte da presença da 
investigadora nas salas de aula. Nesse sentido e procurando minimizar qualquer 
tipo de influência adoptou-se uma postura neutra e discreta, o que pareceu ter 
sido facilitado pelo facto das aulas não serem videogravadas nem audiogravadas. 
 Por fim, importa referir que o estudo no âmbito das práticas de um grupo 
restrito de professores pode constituir em si mesmo uma limitação, por lidar com 
constructos mais ou menos pessoais e que dizem respeito apenas a alguns 
indivíduos, pelo que não é legítimo proceder a generalizações. 
 
6.4- SUGESTÕES PARA FUTURAS INVESTIGAÇÕES 
 
Os resultados e conclusões deste estudo deixam algumas questões em 
aberto que poderão constituir pontos de partida para futuros estudos, 
principalmente tendo em consideração a escassa investigação existente em 
Portugal, no âmbito da Educação em Ciências, mais concretamente, sobre 
estratégias de ensino / aprendizagem das ciências. 
Sendo que a formação continuada de professoras é extremamente 
importante para alterar as práticas dos professores é necessário um olhar crítico e 
construtivo sobre a forma como esta ocorre e verificar se está centrada nas reais 
necessidades dos professores, tendo em conta a faixa etária dos alunos, a 
inovação curricular, a logística das escolas e as exigências da sociedade. 
Desta forma a formação continuada dos professores deve partir do 
diagnóstico das suas necessidades específicas, consciencializadas pelo próprio, 
em contexto de trabalho, de forma a permitir a reflexão e a (re)construção de 
saberes e competências profissionais. A análise das necessidade sentidas pelos 
professores é um instrumento fundamental para a recolha de dados, por forma a 
projectarem-se projectos de formação indissociáveis do desenvolvimento 
profissional de cada professor, em trabalho cooperativo e reflexivo. 
Nesta perspectiva, apresentam-se sugestões para futuros estudos, no 
âmbito da formação de professores para o Ensino das Ciências centrado em 
estratégias de ensino / aprendizagem das ciências, algumas das quais, têm a ver 
com a extensão do presente estudo: 
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(i) acompanhamento / supervisão das práticas didáctico-pedagógicas dos 
professores colaboradores, ao nível da utilização / diversificação de estratégias de 
ensino / aprendizagem, um ano após da implementação do PF, por forma a 
perceber-se se as professoras envolvidas continuam a utilizar as estratégias, em 
contexto de ensino; 
(ii) criação de uma equipa de formação que actuem nos Agrupamentos de 
Escolas, através do desenvolvimento de estudos de investigação, que impliquem 
o levantamento das necessidades específicas dos professores ao nível da 
Educação em Ciências no 1º Ciclo e a partir daí se implementem projectos de 
formação que vá ao encontro das necessidades dos professores nessa área; 
(iii) aplicação de outras estratégias de ensino / aprendizagem e concepção 
e validação de recursos didácticos inovadores, para outros temas de ciências; 
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ANEXO 1 
 
GUIÃO ORIENTADOR DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA ÀS 
PROFESSORAS COLABORADORAS 
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Guião da Entrevista 
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I- Tema: Estratégias de Ensino/Aprendizagem das Ciências no 1.º CEB. 
 
II- Objectivo Geral: Caracterizar as práticas didáctico – pedagógicas das professoras do 1.º CEB, envolvidas no estudo, ao 
nível da utilização/diversificação de estratégias de ensino/aprendizagem das ciências, antes da implementação do 
Programa de Formação. 
 
III- Objectivos específicos e estratégias (guião; orientação geral) 
 
 
Designação dos blocos 
 
Objectivos específicos 
 
Para um formulário de perguntas 
 
Observações 
 
 
 
A. Legitimação da 
entrevista e motivação. 
 
a) Legitimar a 
entrevista; 
 
 
b) Motivar o 
entrevistado a 
participar na 
entrevista 
 
1. Informar, em termos gerais, sobre o 
trabalho de investigação;  
 
2. Solicitar a colaboração da professora, pois o 
seu contributo é imprescindível para o êxito 
da investigação; 
 
3. Assegurar o carácter confidencial das 
informações prestadas. 
 
Tempo médio da 
duração: 5 minutos 
 
Responder de modo 
preciso, breve e 
esclarecedor, a todas 
as perguntas do 
entrevistado. 
Guião da Entrevista 
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B. Formação académica 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
a) Conhecer que tipo 
de formação a 
professora possui. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1. Qual a sua formação académica e quando a 
concluiu? 
 
 
2. Que tipo de formação teve ao nível do 
ensino das ciências? 
 
 
3. Após ter concluído a sua formação inicial já 
frequentou algum curso de formação 
contínua, nesta área? 
 
 
4. Considera importante o ensino das ciências 
no 1.º CEB? Porquê? 
 
 
 
 
 
Os tópicos expressos 
neste e nos blocos 
seguintes, constituem 
pontos de partida para 
elaboração das 
perguntas, as quais 
dependerão, em última 
instância, das 
características da 
entrevista e do 
entrevistado. 
 
 
Na entrevista será 
utilizado o modelo 
semi-estruturado. O 
entrevistador evitará 
interromper o 
Guião da Entrevista 
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C. Práticas didáctico-
pedagógicas  
 
a) Entender quais as 
dificuldades que a 
docente sente na 
sua prática, ao nível 
do ensino das 
ciências. 
 
 
 
 
 
 
b) Conhecer e 
caracterizar as 
praticas didáctico-
pedagógicas 
utilizadas pela 
docente no ensino 
das ciências. 
 
 
1. Que tipo de dificuldades sente na 
leccionação dos conteúdos da área das 
ciências? 
 
 
2. Que tipo de estratégias de 
ensino/aprendizagem utiliza nas suas aulas 
para abordar os conteúdos do programa de 
ciências? 
 
 
3. Dê exemplos de uma estratégia de 
ensino/aprendizagem nas ciências que 
tenha utilizado, numa das suas aulas?  
 
 
4. Que materiais / recursos utiliza?  
entrevistado e 
promoverá a sua 
expressão. 
Preconiza-se que a 
ligação entre as 
perguntas ocorra de 
um modo articulado, 
no sentido de evitar 
que a entrevista 
assuma uma forma 
compartimentada. 
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ANEXO 2 
 
CONVENÇÕES UTILIZADAS NA TRANSCRIÇÃO DAS GRAVAÇÕES (Adaptado 
de Martins, 1989) 
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CONVENÇOES UTILIZADAS NAS TRANSCRIÇÃO DAS GRAVAÇOES  
 
(Adaptadas de Martins, 1989) 
 
Descrição do comportamento verbal gravado Notação utilizada 
Professora colaboradora a falar 
 
P 
Entrevistador a falar 
 
E 
Pausa curta (t  3s) 
 
. 
Pausa media 
 
… 
Pausa longa  
 
….. 
Pausa muito longa 
 
…… (t= valor indicado) 
Voz mais baixa (a professora fala consigo própria) 
\palavras da 
professora/ 
Voz mais alta (por exemplo, a apresentação de uma 
ideia que de repente se tornou clara) 
/palavras da 
professora\ 
Questão /pergunta  
 
? 
Falar em simultâneo  
 
--- 
Palavra não identificada 
 
* 
Gagueja 
 
ahm 
Sinal que o entrevistador acompanha o discurso da 
professora  
uhm 
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Espanto ou entendimento óbvio 
 
! 
Evitar interpretação ambígua (por exemplo, “não, quero 
estar aqui” ou “não quero estar aqui” 
, 
Suspiros, risos e outros sinais 
(identificação pelo 
termo) 
Entrevistador executa uma tarefa 
 
(mostra, apresenta) 
Professora executa uma tarefa identificada (lê, faz) 
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ANEXO 3 
 
TRANSCRIÇÃO DAS ENTREVISTAS A CADA PROFESSORA COLABORADORA 
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Professora A (Rita) 
 
 
E1 – olá. boa tarde 
 
P1 – boa tarde 
 
E2 – espero que estejas muito bem disposta 
 
P2 – estou sempre bem disposta 
 
E3 – antes de mais gostaria de agradecer a tua disponibilidade 
para me concederes esta entrevista que me permitirá caracterizar 
as tuas práticas didático-pedagógicas ao nível da utilização e da 
diversificação de estratégias de ensino aprendizagem das 
ciências, antes da implementação do programa de formação no 
qual irás participar como formanda no âmbito do trabalho de 
investigação que estou a desenvolver para a tese de mestrado. a 
tua colaboração é imprescindível para o êxito da minha 
investigação. gostaria de assegurar que todas as informações que 
prestares nesta entrevista serão áudio-gravadas, estando 
assegurado a confidencialidade das informações que prestares. 
podemos começar? 
 
P3 – sim. sim 
 
E4 – qual é a tua formação académica e quando a concluíste? 
 
P4 – eu concluiu o magistério primário em 1976 no Porto e fiz 
mais tarde o complemento de formação na escola superior de 
educação também no Porto em 2004 na área de animação sócio-
cultural. 
 
 
E5 – que tipo de formação tiveste ao nível do ensino das 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Possui o Curso do 
Magistério Primário, o qual 
foi concluído em 1976. 
 Fez complemento de 
Formação em Animação 
Sócio-cultural que 
terminou em 2004 
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ciências? 
 
E5 – nunca tive formação nesta área. ahm. tive oportunidade de 
fazer muitas acções ao longo da minha carreira. ahm. mesmo 
para mudar de escalão como sabem e… mas sempre sempre nas 
áreas de língua portuguesa matemática e muito pouco de estudo 
do meio…nunca nos foram proporcionadas este tipo de formação 
dentro das áreas das ciências 
 
E6 – e na escola superior de educação, uma vez que foi 
recentemente não abordou esta área? 
 
P6 – aprendi bastante mas não tive nenhuma disciplina 
relacionada com a área das ciências mas aprendi bastante. 
falaram-nos. ahm. falaram-nos lá da interdisciplinaridade, que a  
partir de estudo do meio podíamos ir para as outras áreas. 
simplesmente não…não me sinto preparada, bem… e… não me 
sinto muito preparada nem me sinto motivada e não tenho 
oportunidade de o fazer com dois anos de escolaridade. e mesmo 
nos manuais também poucas experiências têm para se fazer 
 
E7 – consideras importante o ensino das ciências no 1.º CEB?  
 
P7 – acho importantíssimo porque os alunos sem dúvida, foi isso 
também que me ensinaram na ESE aprendem melhor fazendo e 
até gostam de realizar experiências só que… é necessário 
material para as fazer  e. ahm. e eu não não me sinto à vontade 
nesta área…não me sinto de todo preparada para investir nesta 
área. 
 
E8 – e o facto de não te sentires preparada atribuis a quê? 
 
 
 
 
 
Não teve formação ao 
nível do ensino das 
ciências 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Não se sente preparada e 
motivada para a área das 
ciências. 
Lecciona dois anos de 
escolaridade. Considera 
que os manuais têm 
poucas experiências. 
 
 
 
 
 
 
Considera muito 
importante o ensino das 
ciências. Os alunos 
aprendem melhor fazendo. 
Não se sente preparada 
para investir na área das 
ciências. 
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P8 – falta de formação. tempo. ahm. também a carga 
programática é muito grande e portanto nós entendemos que isso 
é perdermos um bocadinho o tempo nestas experiências e. ahm. 
também a meu ver os manuais. ahm. nos manuais não nos é 
incutido a fazer nada disso. ahm. nada disso. as poucas 
experiências que realizo são por minha iniciativa. de acordo com o 
programa que tenho que dar 
 
 
 
 
 
 
E9 – que tipo de dificuldades sentes na leccionação dos 
conteúdos da área das ciências? 
 
P9 – olha. antes de mais falta de preparação. também não me 
sinto muito motivada, talvez,  por. ahm. pronto. ter…por já ter 
trinta anos de serviço. nunca fui. nunca me deram formação. 
formação para isso. mas. ahm. mas…mas estamos sempre 
prontos para aprender não é. e modificar. deveria haver um 
manual por exemplo para apoio aos professores e. ahm. e 
também devido ao facto de termos a nosso cargo uma série de 
disciplinas que temos que dar. quer queiramos ou não faz com 
que não tenhamos tempo para a área das ciências. ahm. sinto-me 
insegura…não explorando as potencialidades desta área como 
deveria ser 
 
E10 – dá-me exemplos de uma estratégia de 
ensino/aprendizagem das ciências que tenhas utilizado numa das 
tuas aulas. 
 
 
 
Atribui como razões para 
não investir mais na área 
das ciências a falta de 
formação na área  e a falta 
de tempo para abordar 
todos os conteúdos 
programáticos, pois 
considera que fazer 
experiências é perder 
tempo. Considera que os 
manuais escolares não 
ajudam à realização de 
experiências. 
 
 
 
Falta de preparação e 
motivação para trabalhar a 
área das ciências. 
Defende a existência de 
um manual para os 
professores. Sente-se 
insegura. Considera que 
não explora as 
potencialidades da área 
das ciências (P6; P7). 
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P10 – por exemplo alguma coisa que eu tenha feito com os 
alunos? 
 
E11 – sim. 
 
P12 – por exemplo os alunos fizeram uma experiência que 
consistia em filtrar a água. / lá está vinha no manual, não é? \ 
ahm. depois arranjaram uma garrafa de plástico. cortaram-na ao 
meio. colocaram um pano fino no bocal da garrafa e amarraram-
na com um elástico. deitaram um copo de água da torneira e 
concluíram que o pano serviu de filtro. também verificaram que o 
pano ficou limpinho e a partir daí eu aproveitei para dar a água 
potável. ahm. a noção de água potável e. ahm. da água não 
potável. eles ficaram todos encantados com a experiência…  
porque realmente eles gostam de realizar experiências e. ahm. e 
eu também até aprendo muito com eles. porque eles. *. eles até 
me contam que fizeram em casa….e além de tudo verifiquei que 
esta matéria ficou muito consolidada. pois eles aprendem fazendo 
 
E 13 – os alunos fizeram algum tipo de registo? 
 
P13 – não. não fizeram. foi só a experiência  que vinha no manual 
 
E14 – nas tuas aulas que tipo de materiais/recursos utilizas? 
 
P14 -  nas aulas? 
 
E15 – sim 
 
P 15 – é através da observação de gravuras. livros e cartazes… 
partimos para um diálogo com os alunos sobre o tema a 
tratar…as nossas escolas deveriam estar mais apetrechadas para 
 
 
 
 
 
Realizou uma experiência 
sobre a filtração da água. 
Considera que os alunos 
ficam muito entusiasmados 
e gostam de realizar 
experiências, assim como 
os conteúdos ficam mais 
consolidados. Os alunos 
aprendem fazendo. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Os alunos não fazem 
registos. 
 
 
 
 
 
 
 
Observação de gravuras, 
livros e cartazes. Não se 
sente motivada e 
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esta área. com mais espaço. recursos para a realização de 
experiências. sinceramente não me sinto muito motivada nem 
aberta para a improvisação desses mesmos materiais tão 
necessários para essa prática. ahm. mas tenho a certeza que esta 
acção de formação me irá sensibilizar para modificar a minha 
prática na sala de aula utilizando outras estratégias para a área 
de estudo do meio 
 
E 16 – mais uma vez gostaria de te agradecer a tua colaboração e 
disponibilidade para participares neste estudo. 
 
P 16 – sempre que precisares 
 
E 17 – obrigada 
 
P17 – de nada 
 
 
 
 
 
preparada para a 
improvisação de materiais. 
Espera ficar mais 
sensibilizada para utilizar 
outras estratégias, após o 
Programa de Formação. 
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Professora B (Carla) 
 
 
E1 – olá. bom dia 
 
P1 – bom dia 
 
E2 – espero que estejas bem disposta 
 
P2 – estou sim senhor 
 
E3 – antes de mais gostaria de agradecer a tua disponibilidade 
para me concederes esta entrevista que me permitirá caracterizar 
as tuas práticas didático-pedagógicas ao nível da utilização e da 
diversificação de estratégias de ensino aprendizagem das 
ciências, antes da implementação do programa de formação no 
qual irás participar como formanda no âmbito do trabalho de 
investigação que estou a desenvolver para a tese de mestrado. a 
tua colaboração é imprescindível para o êxito da minha 
investigação. gostaria de assegurar que todas as informações que 
prestares nesta entrevista serão áudio-gravadas, estando 
assegurado a confidencialidade das informações que prestares. 
podemos começar? 
 
P3 – sim 
 
E4 – qual é a tua formação académica e quando a concluíste 
 
P4 – sou licenciada em professores do ensino básico. ahm. 
primeiro e segundo ciclo e tenho a variante em educação visual. 
concluí o curso em 2000 e comecei logo a trabalhar 
 
E 5 – que tipo de formação tiveste ao nível do ensino das 
ciências? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Professora do Ensino 
Básico 1 e 2.º Ciclo. 
Variante Educação Visual 
e Tecnológica 
Conclusão 2000 
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P 5 – nessa área não tive nada. tive didáctica da língua materna e 
da matemática, agora ao nível das ciências. ahm. da 
experimentação nada. ahm.  nada. tive cadeiras de ciências mas 
foi tudo teórico. nunca fiz nada com experimentação nada prático 
para fazer com os alunos 
 
 
E 6 – após teres concluído a tua formação inicial já frequentaste 
algum curso de formação contínua nesta área? 
 
P 6 – não. nada nada. nada relacionado com esta área. mas 
gosto desta área. ahm. apesar de gostar nunca. nunca tive 
nenhuma formação 
 
E7 – consideras importante o ensino das ciências no 1.º CEB?  
 
P7 – acho bastante importante e motivador…acho que os alunos. 
os alunos estão sempre a pedir para fazerem experiências que 
eles próprios gostam. não é? eles adoram este tipo de coisas e 
quando. ahm. quando eu faço experiências noto que. ahm. que 
que a matéria fica mais consolidada. noto isso e acho que é nessa 
área que eles tiram dúvidas pré-concebidas, não é? muitas 
vezes… por eles próprios ou por alguém que lhes incutiu acerca 
de determinado assunto 
 
E 8 – que tipo de dificuldades sentes a leccionar os conteúdos da 
área das ciências? 
 
P 8 – para já ausência de formação nessa área. não é? porque 
apesar de ter tido ciências nunca tive nenhum professor que me 
incentivasse para trabalhar essa área que é mesmo assim…e. 
 
 
 
 Teve formação inicial ao 
nível do ensino das 
ciências, mas uma 
abordagem teórica. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Não frequentou nenhum 
curso de formação 
contínua na área das 
ciencias. 
 
 
 
 
Considera importante e 
motivador o ensino das 
ciências. As crianças 
adoram fazer experiências 
e os conteúdos ficam mais 
consolidados. 
. 
 
 
 
 
 
 
Sente que a falta de 
formação e recursos, nas 
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ahm. falta de recursos nas escolas… eu uso muitas vezes coisas 
que encontro. ahm. que pesquiso e material improvisado. não é? 
 
E 9 – que tipo de estratégias de ensino/aprendizagem utilizas 
numa das tuas aulas para abordares os conteúdos do programa 
das ciências? 
 
P 9 – primeiro exponho a matéria e. ahm. sempre que possível 
faço experiências… já fiz experiências com muitas coisas, com 
ímans com água com vários tipos de solos. fiz este ano por acaso. 
ahm. fiz com existência de ar. ahm. e mais e mais coisas que 
agora não me recordo e… para além das experiências apresento 
também cartazes que elaboro ou elaboram as próprias crianças 
não é? com a minha ajuda… e pronto é isso praticamente. ahm. e 
também uso o manual e também pesquisam noutros manuais 
porque o deles é bastante incompleto 
 
E 10 – dá-me exemplos de uma estratégia de 
ensino/aprendizagem das ciências que tenhas utilizado numa das 
tuas aulas 
 
P 10 – olha uma que me lembro por exemplo faço a exploração 
do tema dos astros. faço pequenas encenações para eles 
perceberem os movimentos de rotação e translação das fases da 
lua. ahm. faço com um foco. um foquinho para eles perceberem 
em que fase está a lua. percebes? coloco mesmo a eles na sala 
em várias posições e .ahm.  que faço mais? sei lá… fiz este ano 
com os solos também com a argila e com. ahm. e com. ahm. a 
areia para eles próprios perceberem a… como é que se chama?... 
para eles perceberem a. ahm. a /permeabilidade dos solos\  
(risos) e faço outras coisas também fiz experiências com os ímans 
este ano. porque ao contrário dos outros manuais em que as 
escolas, são a principal 
dificuldade para leccionar 
os conteúdos da área das 
ciências. 
 
 
 
 
Utiliza como estratégias de 
ensino/aprendizagem das 
ciências a exposição a 
observação de cartazes e 
os manuais. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Faz dramatizações 
relacionadas com o tema a 
trabahar e experiências 
para explicar os conteúdos 
que vêm nos manuais. 
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experiências vêm no fim este tem outra sequencia eu por acaso 
não gosto muito mas 
 
E 11 - nas tuas aulas que tipo de materiais/recursos utilizas? 
 
P 11 – materiais improvisados. ou trazem os miúdos ou arranjo 
eu…por exemplo para fazermos as experiências com os solos foi 
com…cortei uma garrafa ao meio e virei ao contrário para fazer de 
funil. não é? e tem que ser com este tipo de materiais pois as 
escolas estão pouco apetrechadas de material que eu considero 
um obstáculo à falta de exploração como deve ser desta área que 
as crianças tanto gostam e que no fundo não é tão explorada 
como dever ser. ahm. até porque sinceramente nós fazemos 
aquilo que os manuais dizem porque temos medo de fazer mal 
feito ou…ahm.  eu pelo menos é assim. tenho receio de não. ahm. 
de  não saber responder a alguma dúvida e por isso não 
aprofundo muito os conteúdos 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Utiliza materiais 
improvisados. Considera 
que as escolas estão  
pouco apetrechadas de 
material o que dificulta a 
devida exploração da área 
das ciências. 
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Professora C (Nádia) 
 
 
E1 – olá. bom dia 
 
P1 – bom dia 
 
E2 – espero que estejas muito bem disposta 
 
P2 – claro. claro. sempre 
 
E3 – antes de mais gostaria de agradecer a tua disponibilidade 
para me concederes esta entrevista que me permitirá caracterizar 
as tuas práticas didático-pedagógicas ao nível da utilização e da 
diversificação de estratégias de ensino aprendizagem das 
ciências, antes da implementação do programa de formação no 
qual irás participar como formanda no âmbito do trabalho de 
investigação que estou a desenvolver para a tese de mestrado. a 
tua colaboração é imprescindível para o êxito da minha 
investigação. gostaria de assegurar que todas as informações que 
prestares nesta entrevista serão áudio-gravadas, estando 
assegurado a confidencialidade das informações que prestares. 
podemos começar? 
 
P3 – sim. sim. podemos 
 
E4 – qual é a tua formação académica e quando a concluíste 
 
P4 – eu tenho o magistério primário tirado no 25 de abril. portanto 
em 1974. 75. não fiz o complemento de formação 
 
E5 – que tipo de formação tiveste ao nível do ensino das 
ciências? 
 
P5 – para ser franca já fiz uma acção de formação sobre ciências 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Possui o Curso do 
Magistério Primário, o qual 
foi concluído em 1975. 
 
 
 
 
Fez uma acção de 
formação sobre ciências. 
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mas não me perguntes qual o nome porque não me consigo 
lembrar. já tentei procurar em casa mas são tantos papéis (risos) 
que não encontro. não me lembro. sei que foi interessante. 
fizemos muitas experiências. o professor formador pôs-nos a 
trabalhar com * e não sei quê.. era muito entusiasta. foi muito bom 
para mim e eu tentei fazer alguma coisa com os meus meninos. 
ahm. mas claro que nunca se consegue totalmente porque não há 
material nas escolas. mas de resto não fiz mais nada nesta área 
 
E 6 – consideras importante o ensino das ciências no 1.º CEB?  
 
P6 – sim acho que o estado deveria investir nas ciências em 
Portugal… tal como nas letras que eu sou muito virada para as 
letras. mas as poucas experiências que eu tive com os meus 
meninos. pode não ter nada a ver com essas coisas que vocês 
andam a estudar. não sei. mas as experiências que faço com 
eles, eles ficam tão. ..tão inquietos para saber mais. mais \porquê 
isto?/  \porquê aquilo?/ …e nós às vezes não sabemos responder 
não é? dizemos observa. vê. mas acho bem talvez seja um ponto 
de partida para encontrarmos futuros cientistas…pesquisadores 
 
E 7  – que tipo de dificuldades sentes a leccionar os conteúdos da 
área das ciências? 
 
P 7 – (suspiro) primeiro de tudo acho que o professor tem que 
estar motivado para o fazer e tem que gostar minimamente do 
que faz senão fica por ali mesmo. observa a figura tal! eu gosto 
muito de ciências. quando parto para a prática noto que eles ficam 
muito curiosos. mas eu não tenho respostas para tudo. nem sei se 
quero ser * naquilo que faço. tenho muita curiosidade. estou na 
expectativa de aprender algo mais nesta tua acção de formação 
(risos). eu estou muito motivada, desde que fiz a acção de 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Considera que o Ministério 
da Educação deveria 
investir mais na área das 
ciências 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Considera que a falta de 
material é uma dificuldade 
para leccionar a área das 
ciências. Sente-se 
motivada para aprender 
coisas novas. 
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formação há uns anos atrás. para aí há uns dez anos. sempre fiz 
pequenas experiências que os livros sugerem. ahm. mas nada 
mais do que isso. ahm. mas estou. ahm. mas na escola não há 
material. eu recorro às coisas mais simples. não é? copinhos de 
água ou os frascos mas agora coisas mais sofisticadas! as 
escolas não estão preparadas. equipadas para trabalharmos 
como deve ser esta área. não há hipótese 
 
E 8 - que tipo de estratégias de ensino/aprendizagem utilizas 
numa das tuas aulas para abordares os conteúdos do programa 
das ciências? 
 
P 8 – olha é a estratégia do entusiasmo (risos)… deposito neles o 
bichinho da curiosidade. como será? como não será? como em 
qualquer matéria o professor primário tem de os incentivar não é? 
temos que os incentivar. temos que despertar aquele bichinho. 
vocês querem saber? \também não sei e tal/ …a partir do 
momento em que lhes ponho a pergunta na cabeça ou a pergunta 
no ar eles querem saber e vão à procura, portanto não tenho nada 
especial a não ser a minha própria intuição de lhes despertar a 
curiosidade para a prenderem. não tenho nenhuma estratégia 
específica 
 
E 9 - dá-me exemplos de uma estratégia de ensino/aprendizagem 
das ciências que tenhas utilizado numa das tuas aulas 
 
P9 – por exemplo quando eles (os manuais) dizem vamos estudar 
os materiais solúveis. por exemplo?  
 
E 10 – uhm.  
 
P 10 – para dar os materiais que são solúveis partimos sempre à 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Procura despertar nos 
alunos curiosidade e 
entusiasmo para 
aprenderem os conteúdos 
das várias áreas de 
ensino. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Utiliza a pesquisa no 
dicionário como ponto de 
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procura do que é pesquisar. vamos pesquisar isto. vamos ao 
dicionário. depois…solúveis. o que é que são solúveis? vamos ao 
dicionário e eles começam, é dissolver! dissolver. vamos ver o 
que é dissolver. vamos ao dicionário e andam sempre à volta do 
dicionário e isso põe-nos todos a trabalhar. não é? depois diz que 
é misturar na água. ai é? vocês querem saber? então vamos 
experimentar. vamos. ahm. vamos. ahm. então vamos buscar o 
material que já está previamente preparado ou seja (risos) as 
poucas coisas que nós temos! os poucos recursos, mas o copinho 
de água o respectivo sal ou o açúcar ou o café. o que a gente 
tiver ou o que o livro sugere e depois vamos observar o que é, 
claro! será que não? e pronto é isso e nada mais. 
 
E 11 – e registos, fazem? 
 
P 11 – não fazemos registos. não. não…fica tudo no ar. quer dizer 
no livro também tem algumas perguntinhas. porque quem faz os 
livros também põe as perguntas. observa. ahm. aquilo costuma 
ser. observa * …\mas eu/…a gente observa e depois vai observar 
na verdade. não é? os materiais ali à nossa frente. vamos 
observar se dissolve ou não. depois no livro também pergunta se 
dissolveu e a gente diz sim ou não. é isso. 
 
E 12 – nas tuas aulas que tipo de materiais/recursos utilizas? 
 
P 12 – o que eles. ahm. dentro dos possíveis o que eles pedem. 
por exemplo essas coisas simples como o copo de água ou o café 
e o sal, sim. ahm. mas se for lâmpadas já não dá! quando eles 
pedem alavancas muito menos não é? não há. basicamente é o 
manual e coisas muito simples que a gente pode trazer de casa 
ou que tenha aqui. 
 
partida para realizar as 
aprendizagens. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Os alunos não fazem 
registos, apenas os que 
são solicitados no manual. 
 
 
 
 
 
 
 
Utiliza os materiais que o 
manual solicita, sempre 
que há facilidade em 
arranjá-los. 
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E 13 -  mais uma vez gostaria de te agradecer a tua colaboração 
e disponibilidade para participares neste estudo. 
 
P 16 – estou ansiosa de aprender coisas novas. para trabalhar 
melhor esta área 
 
E 17 – obrigada 
 
P17 – de nada 
 
 
 
 
 
  
 
203 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANEXO 4 
 
SUMÁRIO / RESUMO DE CADA SESSÃO, TENDO EM CONTA AS FASES DO 
PROGRAMA DE FORMAÇÃO DE PROFESSORES DO 1º CEB, CENTRADO EM 
ESTRATÉGIAS DE ENSINO / APRENDIZAGEM DAS CIENCIAS E DOCUMENTOS 
UTILIZADOS 
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Sumário / Resumo de Cada Sessão, Tendo em Conta as Fases do Programa de 
Formação de Professores do 1º CEB, Centrado em Estratégias de Ensino / 
Aprendizagem Das Ciências  
 
2ª Fase: Sensibilização das Professoras para a Necessidade e Importância da 
Educação em Ciências Nos Primeiros Anos de Escolaridade 
 
07 – Novembro/2006 – 1º sessão 
 Apresentação, pela Investigadora / Formadora [I/F], do contexto da formação 
e sensibilização das professoras colaboradoras para a necessidade de um 
trabalho conjunto com forte pendor colaborativo.  
 Solicitação para observar as práticas didáctico-pedagógicas das professoras. 
 Negociação conjunta sobre as datas das sessões de trabalho / formação, de 
acordo com a disponibilidade horária de cada uma das professoras 
colaboradoras. 
 Apresentação (projecção em acetato) e discussão das finalidades e objectivos 
do programa de formação. 
 Apresentação (projecção em acetato) das razões para a inclusão da 
educação em ciências desde os primeiros anos de escolaridade, da 
importância da educação em ciências, das finalidades da educação em 
ciências e do papel do professor no ensino das ciências. 
 Apresentação e leitura do documento de Sá (2000, pp. 25-32). 
 Discussão / debate em torno deste documento, desembocando na 
necessidade de se atribuir mais importância à área das ciências, em contexto 
de ensino. 
 
30 – Novembro/2006 – 2ª sessão 
 Continuação da discussão / debate do documento anterior. 
 Apresentação / partilha com as professoras colaboradoras de uma síntese 
sobre perspectivas de ensino das ciências, tendo por base o ponto da revisão 
de literatura desta investigação sobre “caracterização das práticas didáctico 
pedagógicas no ensino das ciências”. 
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 Análise de um quadro resumo sobre as perspectivas do processo de ensino / 
aprendizagem, segundo Cachapuz et al., 2002, pp. 142 e 143) 
 Identificação, por cada professora colaboradora, da perspectiva com a qual 
identificam o seu ensino, baseando-se na análise deste quadro resumo. 
 
(Ver no Anexo 5 o texto de apoio utilizado nas duas primeiras sessões do PF) 
 
3ª Fase: Conhecimento sobre Estratégias de Ensino / Aprendizagem das Ciências 
 
11 – Janeiro/2007 – 3ª sessão 
 Apresentação (em PowerPoint) de Estratégias de ensino / aprendizagem  das 
Ciências: o que são? 
 A diferença entre Debate e Discussão. 
 Apresentação e leitura do artigo de Vieira e Tenreiro-Vieira (2005) “A 
Importância do Tempo de Espera”. 
 Decisão sobre os dias de observação das práticas didáctico-pedagógicas das 
professoras colaboradoras, relativamente à estratégia do debate. 
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18 – Janeiro/2007 – 4ª sessão 
 Discussão / debate em torno do documento apresentado na sessão anterior, 
focando-se esta discussão nas práticas didáctico-pedagógicas das 
professoras colaboradoras. 
 O Pensamento Crítico (apresentação em Power Point). 
 Sessão prática sobre o Debate, através realização de uma sessão de debate 
sobre o tema “A Reciclagem” que posteriormente as professoras 
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colaboradoras aplicarão numa das aulas acompanhadas / supervisionadas 
pela investigadora / formadora. 
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25 – Janeiro/2007 – 5ª sessão 
 Esclarecimento de dúvidas pontuais sobre a sessão de debate a aplicar, em 
contexto de ensino. 
 O Trabalho Científico nos Primeiros Anos de Escolaridade – Actividades 
Práticas, Laboratoriais e Experimentais (apresentação em Power Point). 
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Nota: Foi distribuído, a cada professora colaboradora, o artigo de: Caamanõ (2003) 
“Los trabajos prácticos en ciencias” integrado no livro Enseñar ciências de Jiménez 
Aleixandre. 
 
01 – Fevereiro/2007 – 6ª sessão 
 Análise do artigo de Caamanõ (2003) 
 Tipos de Trabalho Prático Investigativo 
 Etapas do Trabalho Prático Investigativo 
 A Carta de Planificação 
 Sessão prática sobre a Dissolução (Actividade A - Factores que influenciam a 
dissolução de um material - do Guião Didáctico para Professores “Explorando 
Materiais: Dissolução em Líquidos (Martins et al., 2006), utilizando-se a carta 
de planificação. 
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08 – Fevereiro/2007 – 7ª sessão 
 Continuação da sessão prática sobre a Dissolução iniciada na sessão 
anterior. Sistematização das várias etapas a realizar na sessão de 
acompanhamento / supervisão em sala de aula. Esclarecimento de dúvidas. 
 Decisão sobre os dias de observação das práticas didáctico-pedagógicas das 
professoras colaboradoras, relativamente à estratégia do trabalho 
experimental. 
 Os Mapas de Conceitos: o que são? Para que servem? 
 Elementos dos mapas de conceitos - conceito, proposição e palavra de 
enlace. 
 Características dos mapas de conceitos – hierarquização, selecção e impacto 
visual. 
 
15 – Fevereiro/2007 – 8ª sessão 
 Confirmação das datas das sessões de acompanhamento / supervisão para 
requisição do material, no agrupamento, para a implementação estratégia do 
trabalho experimental. 
 Ideias-chave a ter em conta na aplicação dos mapas de conceitos, em sala de 
aula. 
 Passos a seguir na aplicação desta estratégia, em sala de aula. 
 Apresentação de um texto sobre “Os seres vivos” e respectiva construção, 
por cada professora colaboradora, de um mapa de conceitos. 
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 Decisão sobre os dias de observação das práticas didáctico-pedagógicas das 
professoras colaboradoras, relativamente à estratégia dos mapas 
conceptuais.  
 Marcação de um dia para o preenchimento dos questionários de avaliação do 
programa de formação. 
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ANEXO 5 
 
TEXTO DE APOIO UTLIZADO NAS DUAS PRIMEIRAS SESSÕES DO 
PROGRAMA DE FORMAÇÃO 
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Programa de Formação de Professores do 1.º CEB 
 
Estratégias de Ensino/Aprendizagem das Ciências 
 
 
Finalidades e Objectivos do Programa de Formação 
 
O presente Programa de Formação de Professores para o 
desenvolvimento de estratégias de ensino/aprendizagem das ciências 
tem como finalidade a melhoria das aprendizagens dos alunos do 1.º 
CEB. Assim são objectivos do Programa: 
 
 ▪Aprofundar a formação das professoras do 1.º CEB, envolvidas no 
estudo, de modo a compreender a importância de uma adequada 
educação em Ciências. 
 
 ▪Mobilizá-las para desenvolverem uma intervenção inovadora no 
ensino das Ciências nas suas salas de aula, através de estratégias 
diversificadas de ensino/aprendizagem das Ciências. 
 
 ▪Promover a implementação, acompanhamento e supervisão de 
estratégias de ensino/aprendizagem das Ciências, nas salas de aula 
das professoras envolvidas no estudo. 
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Importância da Educação em Ciências no 1.º Ciclo do Ensino 
Básico 
 
“ Na idade da escolaridade primária, a criança é 
extraordinariamente receptiva às ciências da natureza: o seu 
ensino desenvolve a personalidade, a inteligência, o espírito 
crítico e a relação com o mundo”                                                 
(Charpak, 1997:27) 
 
 
Razões para a inclusão da Educação em Ciências desde os 
primeiros anos de escolaridade 
 
 
 ▪Responder e alimentar a curiosidade das crianças, fomentando um 
sentimento de admiração, entusiasmo e interesse pela Ciência e pela 
actividade dos cientistas (Cachapuz, Praia e Jorge, 2002; Martins, 
2002; Pereira, 2002); 
 
 ▪Ser uma via para a construção de uma imagem positiva e reflectida 
acerca da Ciência (as imagens constroem-se desde cedo e a sua 
mudança não é fácil) (Martins, 2002); 
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▪Promover capacidades de pensamento (criativo, crítico, 
metacognitivo,…) úteis noutras áreas/disciplinas do currículo e em 
diferentes contextos e situações, como, por exemplo, de tomada de 
decisão e de resolução de problemas pessoais, profissionais e sociais 
(Lakin, 2006; Tenreiro-Vieira, 2002); 
 
▪Promover a construção de conhecimento científico útil e com 
significado social, que permita às crianças e aos jovens melhorar a 
qualidade da interacção com a realidade natural (Santos, 2001; 
Fumagalli, 1998). 
 
Porquê ensinar Ciências no 1:º CEB? 
 
A efectiva implementação das Ciências na escola, tem vindo a 
mostrar-se uma preocupação para os investigadores: 
 
Halen, citada por Sá e Carvalho (1997) defende que: 
 
▪A Ciência pode ajudar as crianças a pensar de forma lógica em 
relação aos acontecimentos de todos os dias e a resolver problemas 
práticos simples; 
 
  
 
226 
▪A Ciência, quando ensinada de forma adequada, pode promover o 
desenvolvimento intelectual das crianças; 
 
▪A Ciência pode favorecer aprendizagens noutras áreas curriculares, 
especialmente na Matemática e na Língua Portuguesa; 
 
▪A Ciência na escola primária pode ser realmente divertida. As 
crianças em qualquer parte do mundo, ficam intrigadas com 
problemas simples, sejam eles problemas idealizados ou problemas 
reais identificados no mundo que os rodeia. Se o ensino das Ciências 
se centrar em tais problemas (…) nenhuma área curricular pode ser 
mais motivadora e mais estimulante para as crianças (p.27-29). 
 
Para Sá (2000): 
 
▪As questões científicas são um contexto privilegiado para o 
desenvolvimento da comunicação oral e escrita, bem como da 
matemática; 
 
▪A educação científica precoce promove a capacidade de pensar, 
porque nesta idade, o pensamento da criança está intimamente ligado 
à acção, já que as crianças aprendem fazendo e aprendem pensando 
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sobre o que fazem, sem contudo se descurar as suas ideias e modelos 
interpretativos sobre o mundo que as rodeia; 
 
▪As Ciências da Natureza são um instrumento de efectiva renovação 
das práticas no 1.º ciclo do ensino básico, propiciam uma abordagem 
de um ensino menos verbalista e mais centrado nas acções práticas e 
exploratórias sobre os objectos e seres vivos; oferecendo aos alunos 
a possibilidade de trabalharem em coisas que gostam, contribui para 
uma construção de representações do mundo que os rodeia e a 
aprendizagem torna-se, menos fastidiosa. 
 
Finalidades da Educação em Ciências 
 
 
▪Promover a construção de conhecimentos científicos e tecnológicos 
que resultem úteis e funcionais em diferentes contextos do 
quotidiano; 
 
▪Fomentar a compreensão de maneiras de pensar científicas e 
quadros explicativos da Ciência que tiveram (e têm) um grande 
impacte no ambiente material e na cultura em geral; 
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▪Contribuir para a formação democrática de todos, que lhes permita 
a compreensão da Ciência, da Tecnologia e da sua natureza, bem como 
das suas inter-relações com a sociedade e que responsabilize cada 
indivíduo pela sua própria construção pessoal ao longo da vida; 
 
▪Desenvolver capacidades de pensamento ligadas à resolução de 
problemas, aos processos científicos, à tomada de decisão e de 
posições baseadas em argumentos racionais sobre questões sócio-
científicas; 
 
▪Promover a reflexão sobre os valores que impregnam o 
conhecimento científico e sobre atitudes, normas e valores culturais 
e sociais que, por um lado, condicionam, por exemplo, a tomada de 
decisão grupal sobre questões tecnocientíficas e, por outro, são 
importantes para compreender e interpretar resultados de 
investigação e saber trabalhar em colaboração. 
 
 
Papel do Professor na Educação em Ciências no 1.º CEB 
 
O 1.º Ciclo tem um papel fundamental na educação global do aluno, da 
qual faz parte a “Educação em Ciências”. O Professor é o elemento 
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insubstituível na organização e dinamização do ambiente de trabalho 
na sala de aula e em todo o processo de ensino/aprendizagem. 
 
Cabe-lhe a responsabilidade de: 
 
▪Ser o suporte da aprendizagem; 
 
▪Propor e organizar estratégias a realizar no âmbito do ensino das 
Ciências; 
 
▪Coordenar o desenvolvimento dessas estratégias de 
ensino/aprendizagem das ciências; 
 
▪Promover uma aprendizagem significativa para todos: clarificando os 
objectivos a atingir, fundamentando argumentos, fomentando a 
discussão e reflexão crítica e promovendo a integração de saberes 
dispersos (Cachapuz, 2001; Pereira, 2002). 
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ANEXO 6 
 
MATERIAIS UTILIZADOS PELAS PROFESSORAS COLABORADORAS NAS 
SESSÕES DE ACOMPANHAMENTO / SUPERVISÃO EM SALA DE AULA 
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(Fonte: Ramos, 2005) 
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INTRODUÇÃO 
“Reciclagem” é o tema da sessão de debate. Durante o debate, os alunos deverão 
apresentar a sua posição, favorável ou não, relativamente ao estabelecimento do pagamento 
de uma multa para os cidadãos que não separem os resíduos para reciclar. 
 
 
 
INTEGRAÇÃO CURRICULAR 
A abordagem do tema “Reciclagem” enquadra-se no Currículo Nacional do Ensino 
Básico – Competências essenciais (2001), nas áreas de Estudo do Meio, Ciências Físicas e 
Naturais e Educação Tecnológica (nos temas a referir de seguida).  
A implementação deste debate pretende promover o desenvolvimento de 
Competências Específicas definidas nas áreas de: 
 
 Estudo do Meio 
O dinamismo das inter-relações entre o natural e o social 
- Reconhecimento da utilização dos recursos nas diversas actividades humanas e como 
os desequilíbrios podem levar ao seu esgotamento, à extinção das espécies e à destruição do 
ambiente.  
- Participação na discussão sobre a importância de procurar soluções individuais e 
colectivas visando a qualidade de vida (p. 83). 
- Exprime, fundamenta e discute ideias pessoais sobre fenómenos e problemas do 
meio físico e social com vista a uma aprendizagem cooperativa e solidária (p. 84). 
 
 Ciências Físicas e Naturais 
Sustentabilidade na Terra 
- Reconhecimento da necessidade humana de apropriação dos recursos existentes na 
Terra para os transformar e, posteriormente, os utilizar. 
- Reconhecimento que a intervenção humana na Terra afecta os indivíduos, a 
sociedade e o ambiente e que coloca questões de natureza social e ética. 
- Compreensão das consequências que a utilização dos recursos existentes na Terra 
tem para os indivíduos, a sociedade e o ambiente. 
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- Compreensão da importância do conhecimento científico e tecnológico na explicação 
e resolução de situações que contribuam para a sustentabilidade da vida na Terra (p. 140). 
- Reconhecimento da utilização dos recursos nas diversas actividades humanas. 
- Reconhecimento que os desequilíbrios podem levar ao esgotamento dos recursos, à 
extinção das espécies e à destruição do ambiente (p. 141). 
Viver melhor na Terra 
- Compreensão dos conceitos essenciais relacionados com a saúde, utilização de 
recursos e protecção ambiental que devem fundamentar a acção humana no plano individual e 
comunitário (p. 144). 
- Discussão sobre a importância de procurar soluções individuais e colectivas visando 
a qualidade de vida (p. 145). 
 
 Educação Tecnológica 
Tecnologia e sociedade – Tecnologia e Consumo 
- Avaliar o impacto dos produtos e sistemas. 
- Escutar, comunicar, negociar e participar como consumidor prudente e crítico. 
- Tornar-se num consumidor atento e exigente, escolhendo racionalmente os produtos 
e serviços que utiliza e adquire. 
- Intervir na defesa do ambiente, (...) e do consumidor, tendo em conta a melhoria da 
qualidade de vida (p. 196). 
- Reconhecer a importância de não desperdiçar bens essenciais. 
- Distinguir materiais utilizados na protecção de objectos de consumo diário (p. 197). 
Materiais 
- Sensibilidade perante a possibilidade de esgotamento da algumas matérias-primas 
devido a uma utilização desequilibrada dos meios disponíveis na natureza (p. 206). 
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Escola E B 1 de_____________ 
Nome: __________________________________________________________________ Data: ______/ ______/ ______ 
Tema: Reciclagem 
                                              
                             Guião do Aluno 
 
1. Lê atentamente o seguinte texto.            
                                       
                                           Reciclagem 
 O crescimento da população e o aumento da quantidade e variedade de produtos 
existentes nos estabelecimentos comerciais fez aumentar de forma considerável os 
hábitos de consumo das pessoas. Além disso, observa-se uma crescente utilização de 
embalagens de plástico, papel, metal e vidro para manter em boas condições os 
produtos que consumimos, bem como o uso de alguns destes materiais (principalmente 
plástico e cartão) para agrupar vários produtos levando os clientes a comprar maior 
quantidade (os iogurtes, as garrafas de água... são exemplos de produtos que são 
vendidos envoltos em cartão ou plástico). 
 Esta situação fez aumentar a quantidade de resíduos sólidos domésticos e, por 
isso, a Direcção-Geral da Qualidade do Ambiente explica: “deitar fora o que não se 
utiliza (ocupando o pouco espaço que o crescimento demográfico deixa livre) e 
consumir os recursos naturais, cada vez mais limitados ou mesmo não renováveis¹, 
criará certamente problemas à sobrevivência e à qualidade de vida das futuras 
gerações”. Estes problemas fazem-nos pensar quanto é importante reduzir, reutilizar e 
reciclar! 
 A este respeito, no jornal PÚBLICO (de 26 de Fevereiro de 2004) podia-se ler: 
 “Portugal precisa de, no mínimo, duplicar o crescimento da reciclagem de 
embalagens nos próximos dois anos, para poder cumprir as metas fixadas pela União 
Europeia. (...) Foram retomados², em 2003, 17 por cento de todas as embalagens 
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colocadas no mercado no país. Até ao final de 2005, esta taxa tem de subir para 25 
por cento.  
(...) 
 O esforço da reciclagem no país terá de ser ainda muito maior em função de 
uma nova directiva³ aprovada recentemente pela União Europeia. Em 2011, a 
proporção de resíduos destinados a reciclagem será de 55 por cento. 
 (...) 
 Teremos de reciclar muito mais (...).” 
 
 Relativamente a este assunto, em entrevista ao Diário de Notícias, o secretário 
de Estado do Ambiente, José Eduardo Martins, anunciou que vão começar a ser 
aplicadas multas, de 25 a 100 euros, para os cidadãos que não separem o lixo para 
reciclar. Com esta decisão, espera que as pessoas se preocupem mais com a selecção 
dos resíduos para reciclar. 
 Por seu lado, os ambientalistas consideram a aplicação destas multas uma 
medida impraticável. Sobre esta problemática, a associação ambientalista Quercus 
defende antes o pagamento de uma taxa variável, de acordo com os resíduos 
produzidos pelos cidadãos – quem produzir menos resíduos paga uma taxa de menor 
valor. 
 
 
 
 
 
 
_________________ 
¹ Não renováveis quer dizer que não são substituídos, que não tornam a aparecer. 
² Retomados quer dizer recuperados. 
³ Directiva quer dizer documento que indica objectivos a atingir ou planos a executar. 
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1. Qual é a questão principal deste texto? 
____________________________________________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________________________ 
 
 
 
2. Concordas com a solução apresentada pelo Secretário de estado do Ambiente 
ou defendes outra? 
 
____________________________________________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________________________________________
____________________________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________ 
 
 Porquê? 
____________________________________________________________________________________________________________
____________________________________________________________________________________________________________
____________________________________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________ 
 
 
 
3. Se defendes outra solução, refere qual é. 
 
____________________________________________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________________________________ 
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PLANO DE DEBATE 
 
RECICLAGEM 
 
 
 
 
I PARTE 
 Para uma maior motivação dos alunos relativamente ao tema proposto, usar-se-ão os 
computadores existentes na escola para, estabelecendo uma ligação à Internet, consultar o site 
da DECO – PRO TESTE. Entre as várias áreas possíveis de consultar, surge a Deco Juvenil 
onde são apresentados cinco temas. Os alunos serão orientados para um em particular: 
“Consumo Sustentável”. 
 Este tema abre com a quadra: 
“É preciso saber consumir 
As escolhas certas fazer 
Ter regras e moderação 
Para o planeta viver.” 
 Surge então a figura da “bruxinha Plim” a choramingar, ao mesmo tempo que se pode 
ler a mensagem: 
 “Ano 2100 
Os meninos e as meninas do meu planeta não se importam com os lixos, não poupam 
água nem energia, pescam todos os peixes dos rios e mares... 
Enfim, não são amigos do ambiente e estão quase a matá-lo! 
A avó contou-me que quando era pequenina tudo era diferente... 
Tudo era verde! 
Das árvores cresciam frutos, havia flores, borboletas, joaninhas! Os peixes saltavam 
nas águas azuis dos rios e mares! 
Não havia cidades poluídas e os animais corriam e brincavam pelos campos verdes! 
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O nosso planeta é assim! 
Cumpre as regras para o poderes ajudar. 
Não te esqueças: o que está a dar é o Planeta salvar! 
 
Para o planeta viver 
O lixo tens de tratar 
A água tens de poupar 
O planeta é para salvar!” 
 
De seguida, é-nos dada a possibilidade de optar por três sub-temas, entre os quais 
“Não há lixo nem lixeira!”. 
Acedendo a esta nova página, surge de imediato a mensagem: 
“Não há lixo nem lixeira! 
Todos nós, todos os dias, produzimos grandes quantidades de lixo, o que muito 
prejudica o ambiente. 
O que fazer? 
Podes reduzir o que consomes e reduzir o lixo. 
Podes reutilizar e dar novas funções às coisas sem as deitar no lixo. 
E podes colaborar na reciclagem dos lixos, que podem dar origem a novos 
materiais.” 
 
Por fim, surge a possibilidade de realizar um jogo em que cada aluno pode aprender a 
separar resíduos sólidos domésticos, contribuindo assim com o seu esforço para aumentar as 
actuais taxas de reciclagem. Este jogo consiste em “colocar” os resíduos sólidos domésticos 
espalhados pelo chão (pacotes de leite, garrafas de plástico, garrafas de vidro, latas de 
conserva, latas de bebidas, latas de spray, copos de vidro, embalagens plásticas de detergentes 
líquidos, jornais e caixotes) no respectivo ecoponto: EMBALÃO, PAPELÃO, VIDRÃO. Terminada 
a tarefa, surge a “bruxinha Plim” a felicitar cada um pelo seu desempenho e surge a última 
mensagem deste sub-tema: 
 
“Lixo vencido, 
Ambiente vencedor!” 
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II PARTE 
Para proporcionar uma melhor contextualização dos alunos sobre o tema proposto, 
será distribuído um texto informativo que os poderá ajudar a fundamentar a sua posição 
durante o debate, nomeadamente através do preenchimento do Guião do Aluno. 
 
TEXTO 
(Apresentado no final deste Plano de Debate, no Guião do Aluno) 
 
 
III PARTE 
Face à necessidade de crescimento das taxas de reciclagem no nosso país, surgem duas 
posições divergentes no texto apresentado: 
- Uma do secretário de Estado do Ambiente, José Eduardo Martins, que anuncia que, 
futuramente, quem não fizer a selecção do lixo para reciclar será multado; 
- Outra da associação ambientalista Quercus que discorda desta medida e defendem 
antes o pagamento de taxa variável, de acordo com os resíduos produzidos pelos cidadãos.  
Perante as posições apresentadas e as razões fundamentantes das mesmas, os alunos 
deverão reflectir sobre a questão: 
Concordas com a solução apresentada pelo Secretário de Estado do Ambiente 
ou defendes outra solução? Qual? 
A professora deverá esperar algum tempo para que as crianças possam pensar sobre o 
assunto e definir a sua própria posição, procurando fundamentá-la a partir dos seus 
conhecimentos prévios e adquiridos nesta sessão. Deverão identificar e registar vantagens e 
desvantagens das posições afirmadas, numa tentativa de decidir qual lhe parece ser a melhor 
solução visando a qualidade do ambiente e, portanto, o aumento das taxas de reciclagem. As 
crianças deverão comparar e pesar as razões encontradas para decidir qual a posição a 
apresentar e a defender perante os colegas. 
Por fim, dar-se-á início ao debate em que cada um apresentará a sua posição 
relativamente à questão levantada. 
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IV PARTE 
A dinamização do debate será feita pela professora da turma, através da formulação de 
várias questões promotoras de capacidades de pensamento crítico, criando condições para a 
problematização de diferentes pontos de vista dos alunos sobre o pagamento de uma multa 
para os cidadãos que não separam o lixo para reciclar. Os pontos de vista dos alunos e as 
razões que apresentam serão registados no quadro, de forma sucinta. 
Para a condução do debate, a professora terá em atenção as seguintes questões: 
 
1. Qual é a questão principal desta sessão? 
 
2. O que quer dizer reciclar? 
 
3. Dá dois exemplos de resíduos que podes colocar: 
- no papelão. 
- no vidrão. 
- no embalão. 
 
4. Diz o nome de um resíduo sólido doméstico que não seja um exemplo de um resíduo a 
colocar: 
- no papelão. 
- no vidrão. 
- no embalão. 
 
5. Como é que esses casos, apresentados como contra-exemplos, se aplicam a cada 
situação? 
 
6. Que razões são enunciadas no texto a favor da separação dos lixos para a reciclagem? 
 
7. Que outras razões se podem indicar a favor da reciclagem? 
 
8. Qual é o problema apresentado na notícia extraída do jornal PÚBLICO? 
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9. Quais são os factos apresentados pela notícia? 
 
10.  Resume a notícia publicada no jornal PÚBLICO, em 26 de Fevereiro de 2004. 
 
11.  Parece-te que esta fonte de informação (jornal PÚBLICO) mostra conhecimento 
sobre o problema da reciclagem para podermos acreditar na notícia? 
11.1 Porquê? 
 
12.  “Teremos de reciclar mais (...).” 
No final do texto são apresentadas duas posições diferentes sobre este assunto. Quais 
são? 
 
13.  O que é que os ambientalistas querem dizer com “medida impraticável”? 
 
14.  Quais serão as consequências da medida apresentada pelo secretário de Estado do 
ambiente? 
 
15.  Quais seriam as consequências da proposta apresentada pela Quercus? 
 
16.  Na tua opinião, qual destas soluções obteria melhores resultados? 
 
17.  Concordas com a solução apresentada pelo Secretário de Estado do Ambiente ou 
defendes outra solução? 
 
17. 1 Porquê? 
 
18.  O que é que os teus colegas te poderiam dizer para te fazer mudar de opinião? 
 
19.  O que lhes responderias? 
 
20.  Formula outra(s) soluções que pudesses apresentar para tentar resolver o problema. 
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21.  Qual a solução que, na tua opinião, deveria ser adoptada para resolver o problema 
com melhores resultados? 
21.1 Porquê? 
 
22.  O que dirias às pessoas para as convenceres a adoptarem essa solução? 
 
23.  Dirias mais alguma coisa sobre este assunto? 
23.1 Sim, o quê? 
23.2 Não, porquê? 
 
24.  Vamos fazer um resumo da sessão: 
- Qual é a questão principal desta sessão? 
- Qual é o problema apresentado na notícia extraída do jornal PÚBLICO?  
- Como é que o secretário de Estado do Ambiente pensa que se poderão aumentar as 
taxas de reciclagem no nosso país? 
- Qual a proposta apresentada pela associação ambientalista Quercus? 
- Quais as posições apresentadas pela turma sobre o pagamento de uma multa para os 
cidadãos que não separem o lixo para reciclar? 
- Que soluções alternativas foram apresentadas pela turma? 
- Qual/quais das penalizações propostas te parecem mais adequadas?          
- Das soluções apresentadas, qual foi a que teve o acordo de um maior número de 
alunos? 
- Alguém mudou de opinião? 
- O que o(s) levou a mudar de opinião? 
 
 
De seguida, é apresentado um quadro onde são referenciadas as capacidades de 
pensamento crítico a que cada uma das questões faz apelo. 
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Questões 
 
 
Capacidades de Pensamento Crítico 
 
 
 
 
1. Qual é a questão principal desta 
sessão? 
 
 
 
 
 
 
2. O que quer dizer reciclar? 
 
 
 
 
 
 
3. Dá dois exemplos de resíduos que 
podes colocar: 
- no papelão. 
- no vidrão. 
- no embalão. 
 
 
 
 
 
 
4. Diz o nome de um resíduo sólido 
doméstico que não seja um exemplo 
de um resíduo a colocar: 
- no papelão. 
- no vidrão. 
- no embalão. 
 
 
 
 
 
 
5. Como é que esses casos, apresentados 
como contra-exemplos, se aplicam a 
cada situação? 
 
Clarificação elementar 
3. Fazer e responder a questões de 
clarificação e desafio. 
     b) Qual é a questão principal? 
 
 
 
 
Clarificação elementar 
3. Fazer e responder a questões de 
clarificação e desafio. 
      c) O que quer dizer com “...”? 
 
 
 
Clarificação elementar 
3. Fazer e responder a questões de 
clarificação e desafio. 
     d) O que seria um exemplo? 
 
 
 
 
 
 
 
Clarificação elementar 
3. Fazer e responder a questões de 
clarificação e desafio. 
     e) O que é que não seria um exemplo? 
 
 
 
 
 
 
 
 
Clarificação elementar 
3. Fazer e responder a questões de 
clarificação e desafio. 
     f) Como é que esse caso, que parece 
estar a oferecer como contra-exemplo, se 
aplica a esta situação? 
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6. Que razões são enunciadas no texto a 
favor da separação dos lixos para a 
reciclagem? 
 
 
 
 
 
7. Que outras razões se podem indicar a 
favor da reciclagem? 
 
 
 
 
 
8. Qual é o problema apresentado na 
notícia extraída do jornal PÚBLICO? 
  
 
 
 
 
 
9. Quais são os factos apresentados pela 
notícia? 
 
 
 
 
 
10. Resume a notícia publicada no jornal 
PÚBLICO, em 26 de Fevereiro de 
2004. 
 
 
 
 
 
 
11.  Parece-te que esta fonte de 
informação (jornal PÚBLICO) 
mostra conhecimento sobre o 
problema da reciclagem para 
podermos acreditar na notícia? 
 
 
 
Clarificação elementar 
2. Analisar argumentos. 
     b) Identificar as razões enunciadas. 
 
 
 
 
 
Clarificação elementar 
2. Analisar argumentos. 
     c) Identificar as razões não enunciadas. 
 
 
 
 
Estratégias e tácticas 
11. Decidir sobre uma acção. 
     a) Definir o problema. 
 
 
 
 
Clarificação elementar 
3. Fazer e responder a questões de 
clarificação e desafio. 
     h) Quais são os factos? 
 
 
 
 
Clarificação elementar 
2. Analisar argumentos. 
     g) Resumir. 
 
 
 
 
 
Suporte básico 
4. Avaliar a credibilidade de uma fonte – 
critérios: 
     a) Perita / conhecedora / versada 
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11.1 Porquê? 
 
 
 
 
 
 
12.  “Teremos de reciclar mais (...).” 
No final do texto são apresentadas 
duas posições diferentes sobre este 
assunto. Quais são? 
 
 
 
 
 
 
13. O que é que os ambientalistas querem 
dizer com “medida impraticável”? 
 
 
 
 
 
14.  Quais serão as consequências da 
medida apresentada pelo secretário de 
estado do ambiente? 
 
 
 
 
 
15.  Quais seriam as consequências da 
proposta apresentada pela Quercus? 
 
 
 
 
 
16.  Na tua opinião, qual destas soluções 
obteria melhores resultados? 
 
 
 
 
 
 
 
Clarificação elementar 
3. Fazer e responder a questões de 
clarificação e desafio. 
     a) Porquê? 
 
 
 
Clarificação elementar 
3. Fazer e responder a questões de 
clarificação e desafio, por exemplo: 
     b) Qual é a questão principal? 
(Quais as posições principais apresentadas 
no texto?) 
 
 
 
 
Clarificação elementar 
3. Fazer e responder a questões de 
clarificação e desafio. 
     c) O que quer dizer com “...”? 
 
 
 
 
Inferência 
8. Fazer e avaliar juízos de valor: 
     b) Consequências de acções propostas. 
 
 
 
 
 
Inferência 
8. Fazer e avaliar juízos de valor: 
     b) Consequências de acções propostas. 
 
 
 
 
Inferência 
8. Fazer e avaliar juízos de valor: 
     d) Considerar e pesar alternativas 
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17.  Concordas com a solução 
apresentada pelo Secretário de 
Estado do Ambiente ou defendes 
outra solução? 
 
17. 1 Porquê? 
 
 
 
 
 
 
18.  O que é que os teus colegas te 
poderiam dizer para te fazer mudar de 
opinião? 
 
 
 
 
 
 
19.  O que lhes responderias? 
 
 
 
 
 
 
20.  Formula outra(s) soluções que 
pudesses apresentar para tentar 
resolver o problema. 
 
 
 
 
 
21.  Qual a solução que, na tua opinião, 
deveria ser adoptada para resolver o 
problema com melhores resultados? 
 
 
 
 
 
 21.1 Porquê? 
 
 
 
Estratégias e tácticas 
12. Interactuar com os outros 
     c) Apresentar uma posição a uma 
audiência em particular 
 
Clarificação elementar 
3. Fazer e responder a questões de 
clarificação e desafio. 
     a) Porquê? 
 
 
 
Estratégias e tácticas 
12. Interactuar com os outros 
     c) Apresentar uma posição a uma 
audiência particular. 
 
 
 
 
Estratégias e tácticas 
12. Interactuar com os outros 
     c) Apresentar uma posição a uma 
audiência particular. 
 
 
 
Estratégias e tácticas 
8. Fazer e avaliar juízos de valor – 
considerações sobre: 
     d) Considerar e pesar alternativas. 
 
 
 
 
 
Estratégias e tácticas 
11. Decidir sobre uma acção. 
     b) Seleccionar critérios para avaliar 
possíveis soluções 
 
 
 
Clarificação elementar 
3. Fazer e responder a questões de 
clarificação e desafio. 
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22.  O que dirias às pessoas para as 
convenceres a adoptarem essa 
solução? 
 
 
 
23.  Dirias mais alguma coisa sobre este 
assunto? 
23.1 Sim, o quê? 
23.2 Não, porquê? 
 
 
 
 
 
24.  Vamos fazer um resumo da sessão: 
- Qual é a questão principal desta 
sessão? 
- Qual é o problema apresentado na 
notícia extraída do jornal PÚBLICO?  
- Como é que o Secretário de Estado 
do Ambiente pensa que se poderão 
aumentar as taxas de reciclagem no 
nosso país? 
- Qual a proposta apresentada pela 
associação ambientalista Quercus? 
- Quais as posições apresentadas pela 
turma sobre o pagamento de uma 
multa para os cidadãos que não 
separem o lixo para reciclar? 
- Que soluções alternativas foram 
apresentadas pela turma? 
- Qual/quais das penalizações 
propostas te parecem mais 
adequadas? 
- Das soluções apresentadas, qual foi 
a que teve o acordo de um maior 
número de alunos? 
- Alguém mudou de opinião? 
- O que o(s) levou a mudar de 
opinião? 
     a) Porquê? 
 
 
 
Estratégias e tácticas 
12. Interactuar com os outros 
     c) Apresentar uma posição a uma 
audiência particular. 
 
 
Clarificação elementar 
3. Fazer e responder a questões de 
clarificação e desafio. 
     j) Diria mais alguma coisa sobre isto? 
 
 
 
 
 
Clarificação elementar 
2. Analisar argumentos. 
     g) Resumir. 
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E 
 
 
 
 
 
         
 
 
 
 
 
 
 
 
Questão-Problema: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Antes da Experimentação 
 
 
 
 
 
 
Explorando… 
 
Factores que 
influenciam o tempo 
de dissolução de um 
material 
EB 1 de _______________________ 
 
Nome:_________________________________________________ Data: ____/______/____ 
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O que vamos manter e como… 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O que e como vamos fazer           O que precisamos 
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O nosso quadro de registos e/ou gráfico 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O que vai acontecer e porquê… 
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Experimentação 
 
Executar a planificação (Controlando variáveis, observando, 
registando… 
Após a experimentação 
 
Verificamos que… 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Com o apoio da professora, construímos a resposta à Questão-
problema… 
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Questão-Problema: 
 
 
 
 
 
 
 
Antes da Experimentação 
 
 
 
 
 
 
EB 1 de _______________________ 
 
Nome:_________________________________________________ Data: ____/______/____ 
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O que vamos manter e como… 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O que e como vamos fazer           O que precisamos 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
259 
O nosso quadro de registos e/ou gráfico 
 
 
 
Materiais Tempo que o gelo demora a 
fundir 
Pano de Linho  
Pano de Lã  
Pano de Acrílico  
Pano de Cortiça  
Papel de Plástico  
Papel de Alumínio  
 
 
 
O que vai acontecer e porquê… 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Experimentação 
 
Executar a planificação (Controlando variáveis, observando, 
registando…) 
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Após a experimentação 
 
Verificamos que… 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Com o apoio da professora, construímos a resposta à Questão-
problema… 
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Lê o texto com atenção. 
                                            
                                          Os seres vivos             
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Circunda, no texto, os conceitos a verde e as palavras de enlace a 
vermelho.  
 
CONCEITOS PALAVRAS DE ENLACE 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
EB 1 de _______________________ 
 
Nome:_________________________________________________ Data: ____/______/____ 
 
 
 
Os seres vivos podem ser animais ou plantas. Todos os seres vivos, 
animais e plantas, realizam funções tais como a nutrição, a respiração e 
a reprodução. 
Os animais podem dividir-se em vertebrados e invertebrados. Os 
vertebrados têm esqueleto interno e os invertebrados não têm. Um 
exemplo de vertebrados são os mamíferos e um exemplo de 
invertebrados são os insectos. 
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Constrói o teu mapa conceptual 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
263 
 
 
 
 
 
Lê o texto com atenção. 
                                          
                                          As Plantas       
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Circunda, no texto, os conceitos a azul e as palavras de enlace a 
vermelho.  
CONCEITOS PALAVRAS DE ENLACE 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
EB 1 de _______________________ 
 
Nome:_________________________________________________ Data: ____/______/____ 
 
 
 
 As plantas podem ser cultivadas ou espontâneas. As plantas 
cultivadas são semeadas e as plantas espontâneas não são semeadas. 
 Um exemplo de plantas cultivadas é a couve-flor e a alface. Um 
exemplo de plantas espontâneas é o malmequer e o cogumelo. 
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Escola:_________________ 
Nome:____________________________________  Data: _____/___/___ 
 
 
 
A qualidade do ar 
 
 
      O ar e indispensável à vida de animais e plantas. É por isso uma 
necessidade e obrigação da Humanidade, protegê-lo. 
      Diariamente, o ar é poluído por fumos, poeiras, gases dos veículos 
motorizados e das indústrias e, por outros gases, como os usados nos 
frigoríficos e aerossóis, latas de spray; destruindo grandes quantidades de 
ozono, perfurando a camada de ozono – o escudo que protege o planeta 
Terra dos raios ultravioletas. 
      Alguns destes produtos contribuem também para o aumento da 
temperatura da atmosfera, criando o efeito de estufa; este aumento da 
temperatura causa o degelo nos pólos e a subida do nível das águas do 
mar. 
      Há gases poluentes que são transportados pelos ventos que ao 
dissolverem-se nas águas das chuvas originam as chuvas ácidas, tão 
maléficas para as florestas e restantes seres vivos.   
 
 
 
Conceitos: Palavras de enlace: 
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ANEXO 7 
 
INSTRUMENTO DE CARACTERIZAÇÃO DE PRÁTICAS PEDAGÓGICO-
DIDÁCTICAS COM ORIENTAÇÃO CTS – ICPP-D CTS 
(VIEIRA, 2003) 
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INSTRUMENTO DE CARACTERIZAÇÃO DE PRÁTICAS PEDAGÓGICO-
DIDÁCTICAS COM ORIENTAÇÃO CTS 
 
Categorias Dimensões de 
análise 
Indicadores Episódios 
Relevantes 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
II 
Elementos 
de 
cncretiza- 
cão do 
processo de 
Ensino / 
Aprendizage
m (Parte 
Procidimental
) 
 
 
 
 
 
D 
Actividades / 
Estratégias de 
Ensino / 
Aprendiza- 
gem 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
E 
Recursos / 
Materiais 
Curriculares 
 
 
 
 
 
D1- Utilização de actividades / estratégias 
inseridas em ambientes reais como estágios, 
experiências de campo e visitas de estudo. 
D2- Utilização diversificada de actividades / 
estratégias de simulação da realidade, como jogo 
de papéis, simulações, resolução de problemas, 
painéis de discussão, debates, discussões, 
inquérito / pesquisa, projectos individuais ou 
trabalhos de grupo, escrita de ensaios 
argumentativos e controvérsias. 
D3- Uso sistemático de actividades / estratégias 
como o questionamento orientado para o apelo a 
capacidades de pensamento com um adequado 
tempo de espera. 
 
E1- Aplicação de materiais intencionalmente 
seleccionados ou (re)elaborados, como guiões 
práticos, para uma abordagem de questões de 
interacção entre Ciência, Tecnologia e 
Sociedade. 
E2-  Utilização de artigos de jornais, de revistas, 
de programas de rádio, de televisão e de 
computador e outros recursos da comunidade 
relacionados com questões científicas e 
tecnológicas. 
E3- Exploração de materiais integrados em 
programas ou projectos concebidos numa 
perspectiva de inter-relação entre Ciência, 
Tecnologia e Sociedade. 
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ANEXO 8 
 
DIÁRIO DO INVESTIGADOR SOBRE AS PRÁTICAS DIDÁCTICO-PEDAGÓGICAS 
DAS PROFESSORAS COLABORADORAS 
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I – Professora Colaboradora – A – Rita 
 
A professora Rita desempenha as suas funções de docência numa escola do 1.º 
Ciclo, com dois lugares, muito próxima da cidade do Porto, com apenas duas salas 
de aula que funcionam em horário normal. Este estabelecimento de ensino não tem 
laboratório, nem material laboratorial e possui dois computadores com ligação à 
Internet que tem sido, sobretudo, utilizado pelos professores. Os computadores 
encontram-se num anexo junto à sala do 1.º e 2.º anos de escolaridade. No exterior 
da escola existe um recreio com duas balizas e cestos de basquetebol. 
A turma da professora Rita é constituída por 9 alunos do 1.º ano e 3 alunos do 2.º 
ano de escolaridade. A sua sala de aulas é ampla, bem iluminada e apresenta as 
paredes forradas com cartazes informativos, alusivos às áreas de Língua 
Portuguesa, Matemática e Estudo Meio, e trabalhos realizados pelos alunos nas 
diversas áreas de estudo. 
 
___________________________________________________________________ 
1.ª Aula Observada       
Data: 13 / 02 / 2007 
Duração da Aula: das 16:00 às 17:00 horas 
___________________________________________________________________ 
 
Estratégia Utilizada: O Debate 
 
[Depois do intervalo os alunos regressaram à sala sentando-se cada um no seu 
lugar.] 
 
Rita – então o que é que estivemos a fazer no início da tarde? 
Todos – a pintar os ecopontos 
Rita – quero ver se vocês ainda se lembram do nome de cada ecoponto. de que cor 
é este? (aponta para os ecopontos feitos pelos alunos, ao fundo da sala.) 
Vários - verde 
Rita – e este? 
Alguns - azul 
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Rita – e este? 
Alguns – amarelo 
Rita – para que servem os ecopontos? 
Alguns – para separar o lixo 
Rita – muito bem… os meninos estiveram a pintar isto (aponta para os ecopontos) e 
o que é que colocamos no verde? 
Alguns – vidro   
Rita – todos os objectos em vidro 
Rita – e este o que é que diz? (aponta para o ecoponto de cor azul) 
A – papel e cartão 
Rita – estivemos a separar o lixo e que tipo de lixo colocamos aqui? (aponta para o 
ecoponto azul) 
A – papel e cartão 
Rita – e este o que diz (aponta para o ecoponto de cor amarela) 
Alguns – plástico e metal 
Rita – então para que é que servem os ecopontos? 
Vários – para separar o lixo 
Rita – no ecoponto verde colocamos? 
Vários – vidro 
Rita – no ecoponto azul colocamos? 
Vários – papel e cartão 
Rita – e no amarelo? 
A – plástico e metal 
Rita – e até temos aqui um cartaz igualzinho (aponta para um cartaz com os três 
ecopontos, afixado no placard )...depois de separarmos o lixo esse lixo vai num 
camião da câmara que vem buscar o lixo e esse lixo é que vai para reciclar…sabem 
o que é reciclar? 
A – sei 
Rita – o que é? 
A – é separar o lixo 
Rita – não, isso não é reciclar 
A – eu sei, professora 
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Rita – diz C 
A – é transformar objectos usados em novos 
Rita – e acham que bom? 
Todos – sim 
Rita – devemos ou não reciclar? 
Todos – sim 
Rita – sabem porquê? o que é que se poupa? 
A – matéria prima 
A – madeira 
A – areia 
A – estanho 
A – alumínio  
Rita – poupa-se a energia porque para fabricar novas embalagens escusam de 
gastar matérias prima virgem e reduzem a quantidade de aterros sanitários…muito 
bem…então agora vamos lá ver se tudo aquilo que estivemos a falar hoje sobre a 
reciclagem e a separação dos lixos está bem sabido. vamos jogar um jogo no 
computador. vamos fazer assim. vai um grupo de seis e depois vai outro grupo de 
seis para o computador comigo. 
 
[os alunos vão para o computador que fica num anexo junto à sala onde a 
professora pode ver os alunos que ficaram dentro da sala] 
 
A – posso ir? 
Rita – vão todos…primeiro vai esta fila e depois vão os outros 
 
 [A professora vai com um grupo de seis alunos para o computador. Senta-se em 
frente ao computador e os alunos ficam à sua volta. A professora acede ao site da 
DECO – PRO TESTE. Entre as várias áreas possíveis de consultar, surge a Deco 
Juvenil onde são apresentados cinco temas. A professora acede a um em particular: 
“Consumo Sustentável”. 
 Este tema abre com a quadra: 
“É preciso saber consumir 
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As escolhas certas fazer 
Ter regras e moderação 
Para o planeta viver.” 
 Surge então a figura da “bruxinha Plim” a choramingar, ao mesmo tempo que 
se pode ler a mensagem: 
 “Ano 2100 
Os meninos e as meninas do meu planeta não se importam com os lixos, não 
poupam água nem energia, pescam todos os peixes dos rios e mares... 
Enfim, não são amigos do ambiente e estão quase a matá-lo! 
A avó contou-me que quando era pequenina tudo era diferente... 
Tudo era verde! 
Das árvores cresciam frutos, havia flores, borboletas, joaninhas! Os peixes 
saltavam nas águas azuis dos rios e mares! 
Não havia cidades poluídas e os animais corriam e brincavam pelos campos 
verdes! 
O nosso planeta é assim! 
Cumpre as regras para o poderes ajudar. 
Não te esqueças: o que está a dar é o Planeta salvar! 
 
Para o planeta viver 
O lixo tens de tratar 
A água tens de poupar 
O planeta é para salvar!” 
 
De seguida, é-lhes dada a possibilidade de optar por três sub-temas, entre os 
quais “Não há lixo nem lixeira!”. 
A professora acede a esta nova página e surge de imediato a mensagem: 
“Não há lixo nem lixeira! 
Todos nós, todos os dias, produzimos grandes quantidades de lixo, o que 
muito prejudica o ambiente. 
O que fazer? 
Podes reduzir o que consomes e reduzir o lixo. 
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Podes reutilizar e dar novas funções às coisas sem as deitar no lixo. 
E podes colaborar na reciclagem dos lixos, que podem dar origem a novos 
materiais.” 
Por fim, surge a possibilidade de realizar um jogo em que cada aluno faz a 
separação dos resíduos sólidos domésticos. Este jogo consiste em “colocar” os 
resíduos sólidos domésticos espalhados pelo chão (pacotes de leite, garrafas de 
plástico, garrafas de vidro, latas de conserva, latas de bebidas, latas de spray, copos 
de vidro, embalagens plásticas de detergentes líquidos, jornais e caixotes) no 
respectivo ecoponto: EMBALÃO, PAPELÃO, VIDRÃO. Terminada a tarefa, surge a 
“bruxinha Plim” a felicitar cada um pelo seu desempenho e surge a última 
mensagem deste sub-tema: 
“Lixo vencido, 
Ambiente vencedor!”] 
 
 
Vários – que giro 
Rita – pode vir o outro grupo 
 
[a tarefa repete-se com o segundo grupo] 
 
Rita – gostaram do jogo? 
Todos – sim 
Rita – no ecoponto verde o que é que colocaram? 
A – garrafas 
A – copos de iogurte  
Rita – e no azul? 
A – eu sei 
Rita – diz 
A – jornais 
A – revistas 
Rita – e no amarelo? 
A – embalagens de detergente 
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Rita – agora o F vai-me dar um exemplo de um resíduo que eu possa colocar no 
papelão 
A – posso responder (levanta o braço) 
Rita – não é o F 
A – embalagens de cartão 
Rita – mais 
A – papel de embrulho 
Rita – e no ecoponto verde 
A – frascos 
A – boiões  
Rita – e no ecoponto amarelo 
A – garrafas de água 
A – sacos de plástico 
A – esferovite 
Rita – muito bem…agora vou ler o texto que vocês levaram para casa para ler 
 
[a professora lê o texto] 
 
Rita – perceberam? 
Vários – sim 
Rita – no fundo no fundo fala-nos que devido ao aumento da população e ao 
aumento do número de produtos nos estabelecimentos…vocês vão aos 
supermercados. a que supermercados vocês costumam ir? 
A – continente 
A - jumbo 
Rita – agora há muita quantidade de produtos…eu quando era da vossa idade 
nunca comi um iogurte 
A – nunca? 
Rita – nunca. não havia. agora há muita variedade. se nós consumimos os produtos 
como é o caso dos iogurtes o que é que nos vai sobrar? 
Alguns – embalagens 
Rita – embalagens. digam coisas que vêem em embalagens 
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A – salsichas 
A – atum 
A – açúcar 
A – cenouras 
A – arroz 
A – iogurtes 
A – massa 
A - farinha 
Rita – isso tudo vem em embalagens…antigamente íamos à mercearia e 
comprávamos ao quilo e a mesma saca servia para comprar arroz, açúcar, batatas. 
agora compra-se tudo em embalagens. 
A – pois é 
Rita – e o que é que fazemos às embalagens? 
A – deitamos ao lixo 
Rita – pois é. e onde é que devemos deitar o lixo? 
A – nos ecopontos 
Rita – nos ecopontos…mais à frente o texto também nos fala da necessidade de 
reciclarmos. Porque é que devemos reciclar? 
A – para poupar matéria-prima 
A – energia 
Rita – e vamos também poupar os aterros sanitários…na segunda parte do texto 
fala-nos que temos que reciclar muito mais…então na segunda parte fala-nos da 
notícia do jornal Público que quem não separar o lixo vai pagar uma multa de 25 a 
100 euros. a Quercus concorda com esta medida? 
Vários – não  
Rita – a Quercus defende que se deve separar de acordo com a produção de lixo 
A – quem faz mais paga mais e quem faz menos paga menos 
Rita – exactamente…então quem é que concorda com a medida do secretário? M 
diz…pensem bem temos tempo 
A – eu não concordo porque ao pé de minha casa não tem ecopontos e não posso 
separar 
Rita – então não achas bem pagar a multa…e tu J concordas ou não? 
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A – eu concordo porque ao pé de minha casa há ecopontos 
Rita – então achas que as pessoas devem separar o lixo? 
A – professora eu não concordo porque as pessoas não sabem separar o lixo. há 
pessoas que não sabem colocar… 
Rita – mais 
A – eu concordo porque à beira de minha casa há ecopontos 
Rita – muito bem. e com a da Quercus…olhem uma coisa que eu estou a pensar. 
vocês vão crescer. suponhamos que daqui por dez anos são secretários de estado 
do ambiente e fazem as leis. o que é que vocês faziam se fossem secretários do 
ambiente. a M dizia que não se deve pagar a multa porque perto da casa dela não 
há ecopontos. então que medida poderíamos adoptar? Pensem 
A – posso dizer, professora? 
Rita – diz M 
A – mandava colocar ecopontos em casa das pessoas 
Rita – muito bem. é uma medida senhora secretária (a professora regista no quadro 
a medida)…a T disse e muito bem que as pessoas não sabem separar o lixo. então 
o que é que se poderia fazer? 
A – ensinar as pessoas a separar o lixo 
Rita – como? 
A – mandar cartas 
A – pela televisão 
A – pela rádio 
Rita – muito bem  
 
 [A professora regista no quadro as respostas apresentadas pelo alunos] 
 
A – pela Internet 
A – pelo jornal de notícias 
A – um cartaz  
A – o cartaz poderia dizer separem o lixo porque assim estão a proteger o ambiente 
A – tive uma ideia 
Rita – diz lá a tua ideia 
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A – correr com camisolas a dizer atrás nas camisolas separem o lixo para assim 
proteger o ambiente 
Rita – e quem vai correr? 
A – vou eu 
Rita – e se fossem pessoas conhecidas? 
A – era melhor e podiam ir com as camisolas todas da mesma cor 
A – não, uma verde uma amarela  e uma azul 
Rita – digam lá uma pessoa conhecida para ir correr 
A – a Matilde dos morangos com açúcar 
A – a Luciana Abreu a Floribella  
A – a estrelinha 
Rita – punham então as pessoas conhecidas da televisão 
A – das telenovelas 
A – as camisolas deviam de ser de cada cor e cada cor devia dizer o que é que 
tinham que separar. se fosse amarela dizia plástico e metal. se fosse verde vidrão e 
se fosse azul papel e cartão 
 
[A professora regista no quadro as soluções apresentadas pelos alunos] 
 
Rita – mais medidas 
 A – nos separardores dos livros escrevíamos uma mensagem  
Rita – e que fazíamos a esses separadores de livros 
A – mandávamos pelo correio 
A – e nos separadores desenhávamos os ecopontos 
 
[A professora regista no quadro a solução apresentada pelo aluno] 
 
Rita – mais coisas. estas medidas são para quê? 
A – para as pessoas perceberem que se deve separar o lixo 
A – para proteger o ambiente 
Rita – muito bem…vocês acham que primeiro nós temos que sensibilizar 
A – é 
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Rita – e se as pessoas mesmo assim não separassem? 
A – assim tinham que pagar multa 
Rita – então concordam com a medida do secretário? 
A – sim, mas só depois de as… 
Rita – sensibilizar 
A – sim, depois se não cumprissem pagavam a multa 
A – aqui na nossa localidade deveriam existir mais ecopontos 
Rita – vamos voltar atrás. qual é a questão  principal deste texto? 
Vários – a reciclagem 
Rita – muito bem. sabes o que é que quer dizer reciclar? 
A – separar o lixo 
A – não, é transformar as embalagens velhas em novas 
Rita – muito bem. vocês são a favor ou não da reciclagem? 
Todos – a favor 
Rita – porquê? 
A – porque poupamos areia, madeira 
Rita – mais? 
A – petróleo 
Rita - mais 
A – estanho 
Rita – mais 
 A – alumínio 
Rita – e poupa-se ener… 
A – energia 
Rita – porque ao fazermos embalagens de outras embalagens já usadas não 
gastámos tanta matéria-prima virgem…o que diriam às pessoas para adoptarem 
outras soluções além da do secretário e da Quercus? acham que deviam já pagar a 
multa?…o que é que diriam às pessoas para as convencer a adoptar outras 
medidas? 
A – por exemplo o ambiente é muito importante por isso é preciso reciclar 
Rita – qual é o problema apresentado na notícia extraída do jornal público? 
A – que devemos separar o lixo por causa do ambiente 
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A – e diz que nós temos que reciclar mais 
A – muito mais 
 Rita – como é que o secretário pensa que se podem… 
A – pagando uma multa de 25 a 100 euros 
Rita – e a da Quercus? 
A – que se deve pagar de acordo com o lixo 
A – deve ser uma taxa 
A – variável 
Rita – muito bem. não deve ser uma multa igual para todos  deve ser conforme o lixo 
que… 
A – produzem 
Rita – das soluções apresentadas qual foi a que teve mais adesão. o que é que 
vocês acham? quem acha que o secretário do ambiente tem razão levanta o braço. 
um, dois, três, quatro, cinco… e com a da Quercus? um, dois, três… então 
concordam que se deve pagar multa… mas primeiro deve-se?... 
Vários – sensibilizar 
Rita – muito bem. e quem não pagasse? 
A – iria preso porque nós temos que separar o lixo senão acontece como a bruxa 
plim disse, acabámos com o planeta terra. 
Rita – então agora quero-vos mostrar uma notícia que vem hoje no jornal de notícia 
exactamente sobre o que estivemos a debater hoje… quando vi fiquei toda contente 
porque estamos mesmo a falar disto e veio mesmo a propósito. vou lê-la. 
 
[a professora lê a notícia publicada no jornal de notícias e passa-a por todos os 
alunos, depois afixa-a no placar. A aula termina com os alunos a escreverem 
mensagens numa tira de papel e a introduzi-las num frasco com água]. 
 
 
 
 
 
 
  
 
281 
__________________________________________________________________ 
2.ª Aula Observada       
Data: 07 / 03 / 2007 
Duração da Aula: das 9:00 às 10:35 horas 
___________________________________________________________________ 
 
Estratégia Utilizada: Trabalho Experimental 
 
Rita – bom dia meninos 
Alguns – bom dia 
Rita – já repararam no cartaz que temos aqui? 
[O cartaz está afixado no quadro.] 
A – já  
Rita – queres ler a pergunta J? 
A – quero 
Rita – anda cá para a frente, lê 
A – como conservar o boneco de neve durante mais tempo 
Rita – então é uma pergunta, como conservar o boneco de neve durante mais 
tempo. então o que é que o menino diz? 
A – eu não consigo ver, professora 
 
[A professora altera a posição do cartaz de forma a tornar-se mais visível aos 
alunos.] 
 
Rita – já vês, agora? 
A – já 
Rita – então o que é que diz o menino? 
Todos – eu acho que não vai fazer diferença 
Rita – o menino diz que acha que não vai fazer diferença. e o outro menino?  
A – não ponhas o casaco no boneco de neve. ele vai fundir 
Rita – mas ele está a dizer isso porque há um menino que acha que se puser um 
casaco vai manter frio o boneco de neve e ele não vai fundir. o que é que quer dizer 
fundir? 
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Alguns – derreter 
Rita – então este diz que não vai fazer diferença, o outro acha que se puser o 
casaco vai demorar mais tempo a derreter e o outro acha que não se deve pôr o 
casaco se não ele derrete mais depressa. é ou não é? 
Alguns – é 
Rita – agora quero saber a vossa opinião. vocês acham que vai derreter mais 
depressa com a camisola ou sem a camisola? 
A – eu acho que é com a camisola 
 
[A professora regista as opiniões dos alunos no quadro, acompanhadas dos 
respectivos nomes.] 
 
A – professora eu disse que com a camisola não derrete tão depressa 
Rita – porquê? 
A – porque 
Rita – foste à Serra da Estrela fizeste um boneco e depois colocaste-lhe uma 
camisola e achas que não vai derreter o boneco de neve. porquê? 
A – porque a camisola se estiver por cima do boneco de neve fica fria 
 
[A professora regista no quadro.] 
 
Rita – pensem mais. estás a imaginar Z todos os meninos. Vamos à Serra da Estrela 
fizemos um boneco de neve o que é que vocês acham que vai acontecer? 
A – ó professora como o boneco de neve ele é muito frio ele não pode estar às 
coisas quentes ele derrete mais tempo. como a camisola é quente ele derrete mais 
depressa 
Rita – mais? tu M que falas tanto. o que é que vocês acham? 
A – eu acho que como o boneco de neve é frio ele pode derreter com as coisas mais 
quentes. 
[A professora torna a ler as três opiniões que estão no cartaz.] 
 
Rita – então o que é que vocês acham? 
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A – a camisola pode ficar fria no boneco de neve e fazer com que ele não derreta 
Rita – então como é que nós podemos ver isso? nós para fazermos esta experiência 
vamos buscar um boneco de neve à Serra da Estrela? 
Todos – não 
Rita – vamos então utilizar uma coisa muito parecida que temos nos nossos 
congeladores 
A – gelo  
Rita – e como é que conseguimos o gelo? 
A – metemos no congelador e ele fica gelo 
Rita – para fazermos esta experiência nós temos sempre que fazer uma pergunta 
para depois podermos estudar. o que é que nós queremos saber? no cartaz dizia 
como manter um boneco de neve durante mais tempo. então vamos substituir 
boneco de neve pelo gelo. como é que fica. como manter um quê? 
A – cubo de gelo  
Rita – durante mais tempo, sem ele 
A – derreter 
Rita – como manter um cubo de gelo durante mais tempo 
 
[A professora regista a questão-problema no quadro.] 
 
Rita – vocês lembram-se o que é que os meninos fizeram ao boneco de neve? 
A – vestiram-lhe um casaco 
Rita – então agora se nós queremos saber como manter o gelo durante mais tempo 
temos que usar diferentes materiais. de que era o casaco que os meninos puseram 
no boneco de neve?  
Alguns – de lã 
Rita – onde podemos envolver o gelo para ver se ele derrete mais depressa? então 
para sabermos se o gelo derrete se estiver envolvido em lã ou noutro material temos 
que envolver o gelo em diferentes 
A – materiais 
Rita – por exemplo em papel de alumínio 
[A professora mostra aos alunos os vários materiais que tem em cima da mesa.] 
  
 
284 
 
Rita – nisto por exemplo. o que é isto? 
A – madeira 
Rita – não, é papel de cortiça 
Rita – mais coisas em que podemos envolver. o que é isto? 
Todos – plástico 
Rita – e isto? 
Todos – lã 
Rita – mais? quem é que sabe o que é isto? 
Alguns – um pano 
Rita – pano de quê? de linh 
A – linho 
Rita – e este? 
Alguns – licra 
Rita – é parecido. acrílico. então o que é que vamos fazer com estes materiais? 
embrulhar o quê? 
Alguns – o gelo 
Rita – vamos embrulhar estes materiais no gelo e ver como é que conseguem 
manter o cubo de gelo durante mais tempo. para ver se ele derrete mais tempo com 
este ou com este ou com este. como é que vamos pôr aqui o gelo. como é que vai 
ser o gelo? vai ser um cubo grande e um pequeno? 
Todos – não 
Rita – então tem que ser do mesmo  
Alguns – tamanho 
Rita – vocês à bocado dizeram que para termos o cubo de gelo temos que ter  
Alguns – água 
Rita – então podemos usar água com gás, água da torneira 
Todos – não 
Rita – porquê 
A -  tem que ser toda igual 
Rita – e também tem que ter a mesma temperatura. o formato do gelo tem que ser 
igual ou um grande e um pequeno? 
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Todos – igual 
Rita – e a quantidade de água 
A – tem que ser a mesma quantidade porque se um for grande e o outro pequenino 
o pequenino derrete mais depressa porque é mais pequeno e o outro que é maior 
demora mais tempo por isso é que eles têm que ser todos do mesmo tamanho. 
Rita – muito bem. então para fazermos esta experiência precisamos de quantos 
materiais. seis cubos de gelo. 
 
[A professora regista no quadro.] 
 
Rita – o que é que precisamos mais? pano de 
 
[A professora mostra os vários materiais que tem em cima da mesa.] 
 
A – linho 
Rita – e este 
A – pano de licra 
Rita – acrílico 
A – acrílico 
Rita – este é mais difícil para vocês? e este? 
Alguns – prata 
Rita – papel de alumínio. e este? 
A – papel de alumínio 
A – e é 
A – é 
A – é sim senhor 
Rita – e este? 
Alguns – papel de plástico 
Rita – e este? 
A – papel de cortiça 
Rita – e este? pano de  
Todos – lã 
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Rita – é este que é mais parecido com o casaco 
A – do boneco de neve 
A – pois é 
Rita – agora vou dar-vos uma coisinha destas que se chama carta de planificação 
que serve para planificarmos o que vamos fazer e como vamos fazer a nossa 
experiência registando tudo aquilo que vamos fazer antes, durante e depois da 
nossa experiência 
 
[A professora distribui a carta de planificação aos alunos.] 
 
A – isto é mesmo muito fixe 
A – já viste que tem um boneco de neve? 
A – já 
A – quantas folhas tem? 
A – um dois três  
A – ainda vem aí mais 
Rita – quem tiver quatro pode virar para agrafar 
Alguns – eu já tenho 
Rita – quem é que não tem quatro folhas? 
A – eu 
A – a G 
Rita – tu tens? 
A – tenho 
Rita – os meninos do primeiro ano não escrevem só ouvem. mas participam 
A – professora não agrafou a minha 
Rita – não? 
A – não. nem à J 
Rita – não? 
A – não 
Rita – ora bem isto então é uma carta de planificação para nós registarmos o que vai 
acontecer antes, durante e depois da experiência. então o que é que temos já que 
registar? 
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A – a questão-problema 
Rita – então qual é a nossa questão-problema? 
 
[Os alunos lêem a questão que está registada no quadro.] 
 
Rita – esta é a nossa questão-problema. é o que nós queremos estudar 
A – temos que ir buscar o gelo 
Rita – tu já queres fazer a experiência. já lá vamos. primeiro temos que registar a 
nossa questão-problema e o resto 
 
[Os alunos registam na carta de planificação a questão-problema que está escrita no 
quadro.] 
 
Rita – não é isto que nós queremos saber? 
Alguns – é 
Rita – depois vamos saber a resposta. depois de realizarmos a experiência…já 
escreveste? 
A – já 
Rita – não é preciso mostrares 
A – já está 
Rita – pronto e agora o que é que vamos fazer. o que vamos mudar. antes da 
experiência temos que ver o que vamos mudar. o que é isto? 
Alguns – papel de alumínio 
Rita – e isto? 
Alguns – papel de plástico 
Rita – e isto 
Alguns – papel de cortiça 
Rita – então vamos envolver os cubos de gelo em vários? 
A – materiais 
Rita – então o que é que vamos mudar. os tipos de? 
A – materiais 
Rita – materiais em que vamos envolver os 
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Alguns – cubos de gelo 
Rita – então o que é que vamos escrever aqui? tipo de material que envolve o cubo 
de gelo 
 
[A professora regista no quadro e os alunos na carta de planificação.] 
 
Rita – acham que o cubo de gelo vai ser envolvido só num material? 
A – não em vários 
Rita – em  
A – papel de alumínio 
Alguns – pano de lã 
Alguns – pano de acrílico 
Alguns – papel de cortiça 
Alguns – papel de plástico 
Rita – e pano de linho. estes são os vários materiais em que vamos envolver o cubo 
de gelo. é o que vamos mudar. é o tipo de material em que vamos envolver os cubos 
de gelo. agora há uma coisa que tem que ser igualzinha 
A – temos que medir 
Rita – medir o quê? 
A – o tempo 
A – como é que medimos o tempo? 
A – com um relógio 
Rita – com o relógio ou cronómetro. então o que é que vamos medir? é o  
A – tempo 
Rita – então vamos escrever. Tempo que o cubo degelo demora a fundir. para isso o 
que é que temos que ter? 
Alguns – um relógio 
Rita – um relógio ou um cronómetro. escrevam 
 
[A professora regista no quadro e os alunos na carta de planificação.] 
 
Rita – portanto temos que saber o tempo que o cubo de gelo demora a ? 
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Alguns – fundir 
Rita – então agora o que é que vamos manter e como para não alterar o resultado. 
então o que é que vamos manter? olhem para aqui. são todos do mesmo 
Alguns - tamanho  
Rita – temos que manter igual o mesmo 
Todos – tamanho 
Rita – tamanho. então no primeiro quadrado escrevam o mesmo tamanho 
 
[A professora regista no quadro e os alunos na carta de planificação.] 
Rita – vamos ver o tamanho que eles têm? vamos pegar na régua e ver quanto 
mede. tem que ser tudo igual. vê M quanto mede 
A – quinze 
Rita – vejam todos 
 
[A professora mostra a cada um a medida de um dos materiais.] 
 
Rita – agora vamos fazer assim e querem ver como é a mesma coisa. quanto mede 
M 
A – quinze 
Rita – vêem como é a mesma coisa. quinze por quinze. é um qua 
Alguns – quadrado 
Rita – por isso é que é igual. podem mesmo escrever quinze vezes quinze 
A – no mesmo quadradinho? 
Rita – sim, no mesmo quadradinho. mais? o que é que vamos fazer igualzinho? 
Onde é  que disseram  que iam buscar água? 
Alguns – à torneira 
Rita – então a água tem que ser toda 
Alguns – igual 
Rita – não podia ser uma água com gás e por exemplo uma da torneira. Então no 
segundo quadrado escrevem o mesmo tipo. Até podem por assim o mesmo 
tipo/quantidade de água 
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[A professora regista no quadro e os alunos na carta de planificação.] 
 
A – a água tem que ser igualzinha 
Rita – onde é que vamos buscar a água? 
Alguns – à torneira 
A – já acabei 
A – já está 
Rita – e agora o que é que nós vamos fazer. vocês disseram que nós temos que ter 
gelo. a água está metida aonde? num copo? 
A – numa garrafa 
Rita – achas? onde é que colocamos a água para fazer gelo? 
A – nos quadradinhos 
Rita – como é que se chama a esses quadradinhos? 
A – formas 
Rita – têm que ser todas iguais. chamam-se cuvetes. não há quadradinhos, 
bolinhas? 
A – há 
Rita – então têm que ter o mesmo formato de gelo 
 
[A professora regista no quadro e os alunos na carta de planificação.] 
 
A – professora é no outro quadradinho? 
Rita – é no terceiro quadrado. mais? onde é que nós podemos pôr. podemos pôr 
água num cubo de gelo e colocar um lá fora e outro cá dentro? 
Alguns – não 
A – tem que ser no mesmo sítio 
Rita – têm que estar todos à mesma temp 
Alguns – temperatura 
 
[A professora regista no quadro e os alunos na carta de planificação.] 
 
A – no outro quadradinho, professora? 
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Rita – sim é o quarto 
A – quarto? 
A – não é o quarto? olha um dois três quatro 
Rita – à mesma temperatura ambiente. e agora pode ser um cubo maior e outro 
mais pequeno? 
Alguns – não tem que ser igual 
Rita – então tem que ser a mesma quantidade de ? 
Todos – água 
Rita – muito bem a mesma quantidade de água 
 
[A professora regista no quadro e os alunos na carta de planificação.] 
 
Professora pode sair da frente? 
Rita – posso posso. agora como é que vamos fazer? este material já está aqui, mas 
tínhamos que arranjá-lo. já falamos disso. eu trouxe uma folha de alumínio e plástico 
e tive que cortar do mesmo tamanho dos outros. então tínhamos que cortar todos os 
materiais na mesma, na mesma 
Alguns – medida 
A – tem quinze professora 
A – quinze vezes quinze 
Rita – então escrevam cortar todos os materiais na mesma medida. não foi o que 
nós fizemos? 
Alguns – foi 
 
[A professora regista no quadro as respostas dos alunos e estes copiam para a carta 
de planificação.] 
 
Rita – a seguir temos que fazer o quê? para fazermos a experiência temos o que é 
que temos que ter? 
A – o gelo 
Rita – então temos que preparar os cubos de? 
Alguns – gelo 
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[A professora regista no quadro as respostas dos alunos e estes copiam para a carta 
de planificação.] 
 
Rita – e quantos são? Quem é que se lembra? 
Alguns – seis 
Rita – depois quando tiverem os cubos de gelo o que é que têm que fazer M? 
 A – embrulha-los 
Rita – embrulha-los com os diferentes quê? 
A – materiais 
Rita – envolver os cubos de gelo em diferentes materiais 
 
[A professora regista no quadro e os alunos na carta de planificação.] 
 
Rita – vamos ler então 
 
[Os alunos lêem o que está escrito no quadro.] 
Rita – e a seguir temos que medir as 
A – as horas 
Rita – o que é isso é o tem 
Alguns – tempo 
Rita – temos que medir o tempo que cada cubo de gelo demora a fundir 
 
[A professora regista no quadro as respostas dos alunos e estes copiam para a carta 
de planificação.] 
 
Rita – são quatro frases. cabe tudo. façam a letra pequena. 
 
[A professora vai ao lugar dos alunos para verificar o trabalho de cada um.] 
 
Rita – vou buscar o gelo enquanto vocês passam e já venho 
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[A professora ausenta-se da sala para ir buscar os cubos de gelo.] 
 
A – já vou para a última coisa 
A – eu também 
A – já passei 
A – eu só vou naquela 
A – aonde 
A – naquela 
A – então despacha-te 
 
[A professora regressa à sala com os cubos de gelo.] 
 
Rita – venham cá. aqui tens a água. isto é o medidor. eu vou enchê-lo e vamos ver 
quanto mede. contem de cinco em cinco. dez 
Alguns – quinze, vinte 
Rita – tem vinte. agora vamos encher as cuvetes. todas têm que ter vinte.  
Rita – então chegamos à conclusão que todos têm que ter a mesma quantidade de? 
Todos – água 
A – depois a professora vai meter no congelador e vai ficar gelo 
Rita – então isto está no estado líquido e vai ficar no estado sóli 
 
[A professora mostra as duas cuvetes] 
 
Alguns – sólido 
Rita – ainda não demos isto mas ficam a saber. F quanto mede? 
A – vinte 
Rita .- vamos encher todos da mesma maneira. A quanto mede? 
A – vinte 
Rita – isto é mililitros. vinte mililitros. pega lá M quanto mede 
A – vinte 
Rita – e vamos enchê-los todos. depois a dona I vai colocar este no congelador e 
nós ficamos com este que eu já fiz ontem. este era só para verem como se faz, para 
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fazer a experiência se fossemos esperar que ficasse em gelo nunca mais. tinham 
que esperar. assim já podemos fazê-la 
 
[A professora entrega à funcionária a cuvete.] 
 
Rita – então agora vamos fazer a experiência. venham agora para aqui. quantos 
cubos de gelo temos? 
Todos – seis 
Rita – então cada menino vai envolver o seu 
 
[A professora entregou a seis meninos o respectivo material para envolver o cubo de 
gelo.] 
 
Rita – quando eu disser três envolvem os cubos ao mesmo tempo e eu ponho o 
cronómetro a contar. um dois três. já  
A – embrulha M 
A – já embrulhei 
Alguns – embrulha, embrulha 
Rita – muito bem embrulhadinho, filhos. já está? 
Alguns - já 
Rita – vamos pôr no mesmo sítio. vai ficar aqui na janela. assim não há dúvidas 
[Os alunos colocam na janela os cubos de gelo envolvidos no respectivo material.] 
 
Rita – pronto aqui está e vai ficar até derreter. e como é que vamos depois registar 
os nossos dados para sabermos qual o que derrete mais rápido? vamos construir 
uma tabe 
Alguns – tabela 
Rita – vamos construir uma tabela para registarmos o tempo que demora o gelo a 
fundir em cada material. na vossa carta de planificação já está aí a tabela, mas eu 
vou desenha-la no quadro para depois pudermos comparar os resultados 
 
[A professora desenha a tabela de registos dos dados no quadro.] 
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Rita – agora o que é que vocês acham que vai acontecer? um foi envolvido em 
papel de alumínio, outro em papel de plástico, outro em papel de cor 
Alguns – cortiça 
Rita – outro em pano  
A – de lã 
Rita – outro em pano de li 
A – linho 
Rita – e outro em pano de acrili 
Alguns – acrílico 
Rita – então o que é que vocês acham que vai acontecer. em qual é que acham que 
vai fundir mais depressa? 
A – professora eu acho que o primeiro a derreter é o que está no pano de lã 
 
[A professora regista no quadro as respostas dos alunos.] 
 
A – professora eu já sei 
Rita – espera um bocadinho 
Rita – porque é que tu achas que vai ser o que está no pano de lã a derreter 
primeiro 
A – porque o pano de lã é um bocadinho quente 
 
[A professora acrescenta a justificação à frase da aluna.] 
 
A – ó professora 
Rita – diz 
A – eu acho que o primeiro a derreter é o papel de cortiça 
Rita – porquê, filha? 
A – porque acho que é mais quente 
Rita – o quê? 
A – porque o papel de cortiça é quente 
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[A professora regista no quadro as respostas dos alunos.] 
 
A – eu acho que é o papel de alumínio 
Rita – porquê, filha? 
A – porque eu acho que é mais quente 
A – eu também acho que é o pano de lã 
Rita – então quem acha que é o pano de lã põe o dedo no ar e eu escrevo os nomes 
no quadro 
 
[A professora regista as previsões dos alunos no quadro e coloca o nome deles no 
quadro à frente de cada previsão e respectiva justificação.] 
 
Rita – então fazem assim, os que acham que é a previsão um, pano de lã escrevem 
na vossa carta de planificação. os que acham que é a previsão dois escrevem e os 
que acham que é a três escrevem. só escrevem a vossa previsão, depois vamos ver 
qual é a que se confirma. qual é que vocês acham que vai ser o último a derreter? 
A – o plástico 
Rita – e tu? 
A – o plástico 
A – eu acho que é a cortiça 
Rita – F 
A – o plástico 
A – eu acho que é o acrílico 
Rita – muito bem. agora como está na hora do recreio vamos sair e depois à medida 
que vai derretendo vamos pondo o tempo que cada um demorou a derreter no nosso 
quadro de registos. saiam 
[Os alunos saem para o recreio e quando regressarem à sala continuarão com a 
actividade.] 
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        Figura 1- Cartaz utilizado pela professora. 
___________________________________________________________________ 
3.ª Aula Observada       
Data: 20 / 03 / 2007 
Duração da Aula: das 16:00 às 17:30 horas 
___________________________________________________________________ 
 
Estratégia Utilizada: Mapas de Conceitos 
 
[Os alunos entram na sala, após ter terminado o intervalo.] 
 
Rita – meninos vou distribuir um textozinho. ora leiam lá o título do texto 
Todos – as plantas 
Rita – noutro dia fizeram sobre o quê? 
Alguns – os animais 
Rita – onde está a T? 
A – foi à casa de banho 
Rita – vai chamá-la que eu estou a vê-la lá fora a brincar 
 
[um aluno vai lá fora chamar a aluna.] 
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Rita – tu não sabes que já entrámos? tens aí o texto. ponham o nome e a data. 
vamos começar a ler o texto. podemos ler? 
Alguns – sim 
Rita - começa A 
A – as plantas podem ser cultivadas ou espontâneas. 
Rita – a seguir 
A – as plantas cultivadas são semeadas e as plantas espontâneas não semeadas 
Rita – a seguir 
A – um exemplo de plantas cultivadas é a couve-flor e a alface 
Rita – a seguir 
A – um exemplo de plantas espontâneas é o malmequer e o cogumelo 
Rita – muito bem. agora F se eu disser o gato está a nadar ou o cão corre, 
consegues imaginar isso ou até desenhar? 
A – consigo 
Rita – isso tudo o que são? são palavras que nós usamos para designar um? 
Alguns – objecto 
Rita – um objecto que temos na nossa? 
Todos – imaginação 
Rita – e uma palavra de enlace? é para ligar 
A – um conceito ao outro 
Rita – então o que é que nos pede aí na folhinha? 
A – para circundar a azul os conceitos e a verde as palavras de enlace 
Rita – então eu vou escrever aqui no quadro a azul a palavra conceito e a verde 
palavra de enlace para depois vocês me disserem quais são. então de que é que 
nos fala o texto? 
Alguns – das plantas 
Rita – o que são plantas. noutro dia fizemos sobre os animais e agora é sobre as 
plantas. o que são as plantas e os animais? 
Alguns – são seres vivos 
Rita – o que são seres vivos? 
A – são seres que nascem, crescem, reproduzem-se e morrem 
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Rita – agora temos que descobrir o que são conceitos e palavras de enlace. o que 
fizemos para descobrir o que são conceitos e palavras de enlace? 
A – fechamos os olhos e desenhamos 
Rita – então o que são conceitos? são palavras que nós usamos para designar um 
objecto que temos na nossa mente. então vamos lá fazer. pegam no lápis azul e 
circundam as palavras que são conceitos. devagarinho, não é preciso correr 
A – plantas, cultivadas, espontâneas  
Rita – a verde 
A – não, estamos a fazer os conceitos, é a azul 
Rita – então, agora um a um vai-me dizendo para eu escrever no quadro. F sempre 
a seguir 
A – plantas 
Rita – a seguir 
A – cultivadas 
Rita – mais 
A – espontâneas 
Rita – mais 
A – plantas 
Rita – mais 
A – cultivadas 
Rita – mais 
A – semeadas 
Rita – mais 
A – espontâneas 
Rita – mais 
A – semeadas 
Rita – a seguir M 
A – couve-flor 
Rita – a seguir 
A – alface 
A – ainda tem mais professora 
Rita – calma 
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A – plantas 
Rita – mais 
A – espontâneas 
Rita – mais 
A – malmequer 
Rita – mais 
A – cogumelos 
 
[A professora regista os conceitos no quadro.] 
 
Rita – já repararam que se nós fechássemos os olhos conseguíamos imaginar isto. 
ora fechem lá os olhos. Plantas. conseguem imaginar plantas? 
Todos – sim 
Rita – então isto é que são conceitos. agora vamos lá circundar as palavras de 
enlace. 
 
[Os alunos circundam as palavras de enlace.] 
 
Rita – então digam-me lá as palavras de enlace 
A – podem ser  
Rita – mais 
A – são 
Rita – F 
A – não são 
Rita – mais 
A – exemplo 
Rita – pronto agora vão construir o mapa conceptual, três a três vão formar um 
grupo e fazer o vosso mapa como fizemos com os animais 
A – ó professora não passamos o que está no quadro 
Rita – ah pois é, passem, passem os conceitos e as palavras de enlace. escrevam a 
azul os conceitos e a verde as palavras de enlace. façam uma caligrafia bonita 
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[Os alunos passam o que está no quadro.] 
 
A – já acabei 
Rita – pronto, já está? 
A – já 
Rita – vocês já fizeram o mapa conceptual sobre os animais. agora é sobre as 
plantas. ficam três a três e já sabem como se constrói os conceitos. ficam dentro de 
uma rodinha. qual é a primeira palavra que tem que aparecer no vosso mapa? 
Todos – plantas 
Rita – depois o que é que as plantas podem ser? 
Alguns – cultivadas ou espontâneas 
Rita – as cultivadas são 
Alguns – semeadas 
Rita – por exemplo 
Alguns – alface e couve-flor 
Rita – e as espontâneas não são 
Alguns – semeadas 
Rita – por exemplo 
Alguns – malmequer e cogumelo 
Rita – perceberam? conceitos dentro de uma rodinha e as palavras de enlace 
servem para ligar os conceitos e formar o quê? 
Alguns – uma frase 
Rita – muito bem. não se esqueçam de seguir o textinho para fazerem tudo direitinho 
[Os alunos colocaram-se em grupos e a professora distribuiu uma cartolina a cada 
grupo.] 
 
A – professora podemos começar? 
Rita – podem. atenção isto é um trabalho de grupo. um escreve mas os outros 
dizem. todos têm que participar. vamos lá meninos, façam uma coisa bonita e 
limpinha 
 
[Os alunos iniciam a construção dos mapas conceptuais.] 
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Rita – primeiro escrevem e depois é que fazem a rodinha à volta do conceito 
 
[A professora vai circulando entre os grupos.] 
 
Rita – muito bem F 
 
[Passam dez minutos.] 
 
A – professora já acabamos 
Rita – este grupo já acabou 
A – nós também 
Rita – então agora vão passar por cima a marcadores para ficar mais bonito e 
colocarmos na parede como o dos animais 
A – ó professora e as imagens das plantas? 
Rita – colam depois de passarem a marcadores 
 
[A professora distribui, a cada grupo, imagens dos exemplos de plantas enunciados 
no texto.] 
 
A – ó professora passamos tudo a marcadores. estes riscos também? 
Rita – tudo. depois quando acabarem de passar podem recortar e colar os exemplos 
das plantas cultivadas e espontâneas 
A – eu vou cortar 
A – eu quero cortar 
Rita – calma. uns cortam outros colam e outros passam a marcadores. há trabalho 
para todos. calma. cada um recorta uma imagem. assim cortam todos 
A – professora já está pronto o nosso 
A – o nosso também 
Rita – então agora arrumam que está na hora. mas antes vamos lá ler este mapa a 
ver se percebemos. as plantas  
Todos - podem ser 
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Rita – o quê 
Todos – cultivadas 
Rita – as cultivadas 
Alguns – são semeadas 
Rita – por exemplo 
Todos – alface e couve-flor 
Rita – as plantas podem ser 
Alguns – espontâneas  
Rita – as espontâneas 
Alguns – não são semeadas 
Rita – por exemplo 
Alguns – malmequer e cogumelo 
Rita – muito bem. estão de parabéns. podem sair 
A – professora gosto muito de fazer isto 
Rita – também eu 
 
 
 
    Figura 2 – Cartaz realizado pelos alunos na estratégia dos mapas de conceitos. 
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I – Professora Colaboradora – A – Carla 
 
A professora Carla desempenha as suas funções de docência numa escola do 1.º 
Ciclo, com dois lugares, muito próxima da cidade do Porto, com apenas duas salas 
de aula que funcionam em horário normal. Este estabelecimento de ensino não tem 
laboratório, nem material laboratorial e possui dois computadores com ligação à 
Internet que tem sido, sobretudo, utilizado pelos professores. Os computadores 
encontram-se num anexo junto à sala do 1.º e 2.º anos de escolaridade o que 
dificulta, ainda, mais o acesso dos alunos, pois a turma da professora Carla é do 3.º 
e 4.º anos de escolaridade. No exterior da escola existe um recreio com duas balizas 
e cestos de basquetebol. 
A turma da professora Carla é constituída por 6 alunos do 3.º ano e 8 alunos do 4.º 
ano de escolaridade. A sua sala de aulas é ampla, bem iluminada e apresenta as 
paredes forradas com cartazes informativos, alusivos às áreas de Língua 
Portuguesa, Matemática e Estudo Meio, e outros trabalhos realizados pelos alunos. 
 
___________________________________________________________________ 
1.ª Aula Observada       
Data: 06 / 02 / 2007 
Duração da Aula: das 16 às 17:38 horas 
___________________________________________________________________ 
 
Estratégia Utilizada: O Debate 
 
[Depois do intervalo os alunos regressaram à sala sentando-se cada um no seu 
lugar. Falando baixinho entre si.] 
 
Carla – vamos lá começar 
Vários – vamos 
Carla – toda a gente sabe o que é a reciclagem? 
Todos – sim 
Carla – quem é que faz a separação do lixo? 
A – eu faço do papel e do plástico 
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Carla – e o resto não dá para reciclar 
Alguns – dá 
A – o cartão não é no amarelo professora? O F disse que é 
Carla – o cartão é aqui (aponta para um cartaz com os vários ecopontos)quem é que 
me sabe dizer as vantagens da reciclagem? 
A – não poluir o ambiente 
A – proteger a natureza 
Carla – mais?...ainda ontem falamos em vantagens 
A – não se gasta  tanta energia 
Carla – ora bem 
A – não poluir o ambiente 
Carla – ok. Lembram-se de eu ter falado 
A – não se gasta tanta água 
Carla – vantagens 
A – não se gasta tanta areia 
Carla – mais 
A – não se… 
Carla – vantagens C 
A - eu ia dizer uma mas a B já disse 
Carla – qual? 
A – protege-se a natureza 
Carla – lembram-se de ontem termos falado de aterros sanitários? para onde vai 
toda a sujidade 
A – vai o lixo que as pessoas não separam 
Carla – certo. e esses lixos que as pessoas não separam, não vai poder ser… 
A – utilizado novamente 
Carla – agora vou-vos ler umas curiosidades. ouçam. a reciclagem de mil latas de 
bebida dá para fazer uma bicicleta de montanha. a reciclagem de uma garrafa de 
vidro permite poupar energia suficiente para manter uma lâmpada de 100w acesa 
durante quatro horas. a reciclagem de uma lata de alumínio permite poupar energia 
suficiente para manter uma televisão ligada durante três horas. cerca de 80% do que 
entra em nossas casas sai como resíduos. uma tonelada de aço reciclado poupa 
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energia equivalente a dois barris de petróleo. na produção de uma tonelada de papel 
gastam-se 100.000 litros de água. na recilagem de papel gastam-se, para a mesma 
quantidade, apenas 2.000 litros de água. 
A – acho engraçada a lata de alumínio dar para manter a televisão ligada 
Carla – então devemos começar a separar o lixo 
A – eu não separo 
A – eu também não 
Carla – mas está na hora 
 
[a professora distribui uma ficha, a cada um] 
 
Carla – vão pôr a data e o nome, pintam o desenho, fazem a legenda e ligam por 
setas os produtos aos contentores depois fazem a sopa de letras. 
A – posso fazer a caneta preta? 
Carla – podes 
A – professora pode vir aqui? 
A – posso fazer a ficha a caneta? 
Carla – podes 
A – onde é que meto o papel. neste ou neste? 
Carla – primeiro tens que pintar com a respectiva cor depois é que podes ligar 
A – ó professora já fiz tudo. agora vou pintar o desenho. posso pintar a marcador? 
Carla – podes. já acabaram todos? 
Vários – não 
A – já 
A – falta acabar o desenho 
Carla – vamos lá despachar 
A – já acabei 
A – eu também 
Carla – vamos fazer grupos para irmos fazer um jogo no computador (computador 
portátil da professora com ligação à Internet) 
A – posso ir? 
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Carla – esta fila ainda não acabou. vai uma fila de cada vez. não podem fazer 
barulho  
A – quem é que vai trabalhar no computador? 
A – é a L 
Carla – sentem-se aqui (sentam-se junto ao computador, ao fundo da sala, um grupo 
de seis alunos). vamos começar  
[A professora acede ao site da DECO – PRO TESTE. Entre as várias áreas 
possíveis de consultar, surge a Deco Juvenil onde são apresentados cinco temas. A 
professora acede a um em particular: “Consumo Sustentável”. 
 Este tema abre com a quadra: 
“É preciso saber consumir 
As escolhas certas fazer 
Ter regras e moderação 
Para o planeta viver.” 
 Surge então a figura da “bruxinha Plim” a choramingar, ao mesmo tempo que 
se pode ler a mensagem: 
 “Ano 2100 
Os meninos e as meninas do meu planeta não se importam com os lixos, não 
poupam água nem energia, pescam todos os peixes dos rios e mares... 
Enfim, não são amigos do ambiente e estão quase a matá-lo! 
A avó contou-me que quando era pequenina tudo era diferente... 
Tudo era verde! 
Das árvores cresciam frutos, havia flores, borboletas, joaninhas! Os peixes 
saltavam nas águas azuis dos rios e mares! 
Não havia cidades poluídas e os animais corriam e brincavam pelos campos 
verdes! 
O nosso planeta é assim! 
Cumpre as regras para o poderes ajudar. 
Não te esqueças: o que está a dar é o Planeta salvar! 
 
Para o planeta viver 
O lixo tens de tratar 
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A água tens de poupar 
O planeta é para salvar!” 
 
De seguida, é-lhes dada a possibilidade de optar por três sub-temas, entre os 
quais “Não há lixo nem lixeira!”. 
A professora acede a esta nova página e surge de imediato a mensagem: 
“Não há lixo nem lixeira! 
Todos nós, todos os dias, produzimos grandes quantidades de lixo, o que 
muito prejudica o ambiente. 
O que fazer? 
Podes reduzir o que consomes e reduzir o lixo. 
Podes reutilizar e dar novas funções às coisas sem as deitar no lixo. 
E podes colaborar na reciclagem dos lixos, que podem dar origem a novos 
materiais.” 
Por fim, surge a possibilidade de realizar um jogo em que cada aluno faz a 
separação dos resíduos sólidos domésticos. Este jogo consiste em “colocar” os 
resíduos sólidos domésticos espalhados pelo chão (pacotes de leite, garrafas de 
plástico, garrafas de vidro, latas de conserva, latas de bebidas, latas de spray, copos 
de vidro, embalagens plásticas de detergentes líquidos, jornais e caixotes) no 
respectivo ecoponto: EMBALÃO, PAPELÃO, VIDRÃO. Terminada a tarefa, surge a 
“bruxinha Plim” a felicitar cada um pelo seu desempenho e surge a última 
mensagem deste sub-tema: 
“Lixo vencido, 
Ambiente vencedor!”.] 
Vários – que fixe. (riem-se com a música do site e batem palmas) 
Carla – pode vir o outro grupo 
 
[a tarefa repete-se com o segundo grupo, constituído por 6 alunos] 
 
A – eu acertei em todos 
Carla – pronto. todos para o lugar. gostaram do que viram? 
Todos – sim 
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Carla – agora vou distribuir um texto. cada um lê em silêncio e pode ir respondendo 
às questões sobre o texto. depois cada um vai ler e vamos dar início à nossa sessão 
de debate 
A – posso pôr o nome? 
Carla – podes 
 
[Silêncio] 
 
Carla – já leste o texto? 
A – já  
Carla – vamos começar a ler. começa a ler 
 
[todos lêem uma parte do texto] 
 
Carla – vamos então iniciar o nosso debate. qual é a opinião apresentada pelo 
secretário de estado do ambiente? 
A – eu sei 
Carla – diz 
A – que quem não separar o lixo vai pagar uma multa de 25 a 100 euros 
Carla – exactamente. e vocês concordam com esta medida ou defendem outra 
solução? 
A – eu concordo 
Carla – ninguém responde. vamos pensar um bocadinho se concordamos com esta 
medida que o secretário de estado do ambiente defende ou se conseguimos pensar 
noutra solução 
 
[a professora espera 3 minutos e nesse tempo os alunos fazem silêncio] 
 
Carla – já pensaram? 
 
A – posso responder (levanta o braço) 
Carla – podes 
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A – eu concordo com o secretário porque quem  não separa os lixos deve pagar pois 
está  a prejudicar o ambiente 
Carla – e quem é que concorda com a posição dos ambientalista da Quercus? 
A – eu (levanta o braço) 
A – eu (levanta o braço) 
Carla – mais ninguém? 
Alguns – não 
Carla – e outra solução. quem é que defende outra solução? 
A – em vez de pagar multa eu fazia limpar o que suja 
 
[a professora regista no quadro a solução apresentada pelo aluno] 
 
A – deviam ir para a cadeia e ficar lá uma semana 
 
[a professora regista no quadro a solução apresentada pelo aluno] 
 
A – explicava às pessoas o que é que se devia fazer 
 
[a professora regista no quadro] 
 
A – eu mandava essa pessoa limpar 
Carla – essa já tá ali (aponta para o quadro) 
A – comprava ecopontos para porem o lixo 
 
[a professora regista no quadro a solução apresentada pelo aluno] 
 
A – fazia uma reunião e dizia que era proibido deitar o lixo para o chão 
 
[a professora regista no quadro a solução apresentada pelo aluno] 
 
 A – professora eu já sei ( põe o dedo no ar) 
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[alguns alunos têm o dedo no ar] 
 
A – eu mandava a junta limpar 
 
[a professora regista no quadro a solução apresentada pelo aluno] 
 
A – explicava a importância da reciclagem 
[a professora regista no quadro a solução apresentada pelo aluno] 
 
A – eu mandava pagar 
A – essa é a do secretário 
A – eu punha um anúncio no jornal a dizer que era proibido deitar o lixo para o chão 
e que quem deitasse ia preso 
 
[a professora regista no quadro a solução apresentada pelo aluno] 
 
Carla – então já tem aqui muitas posições (aponta para o quadro) quem é que 
concorda com a posição do secretário? 
A – eu concordo com a do secretário 
Carla – porquê? 
A – porque eles aprendiam a separar os lixos e nunca mais deixavam de separar 
senão tinham que pagar e  ninguém quer pagar multas 
Carla – o que é que o secretário quis com esta medida? 
A – fazer com que as pessoas separem os lixos  
A – e também quer aumentar a reciclagem 
Carla – é isso mesmo. muito bem. e não há aqui ninguém que concorde com os 
ambientalistas? 
A – o F. o F concorda 
Carla – ó F tu disseste que concordavas com os ambientalistas? porquê? lê lá a 
posição dos ambientalistas 
A – “por seu lado, os ambientalistas consideram a aplicação destas multas uma 
medida impraticável. Sobre esta problemática, a associação ambientalista Quercus 
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defende antes o pagamento de uma taxa variável, de acordo com os resíduos 
produzidos pelos cidadãos – quem produzir menos resíduos paga uma taxa de 
menor valo”. 
Carla – então o que é que os ambientalistas defendem? 
A – que quem fizer mais lixo paga mais, quem fizer menos paga menos 
A – eu concordo com as duas. é quase a mesma coisa 
Carla – aqui ia fazer com que os cidadãos reduzissem a quantidade de produtos que 
gastam. quando vamos ao supermercado em vez de comprarmos os tomates que 
vêm com aquela base em esferovite e embalados podem trazer numa saca 
A – eu concordo com os ambientalistas 
Carla – então já temos aqui outra menina que concorda com os ambientalistas 
A – eu mudei de opinião porque acho que é melhor pagar de acordo com o lixo que 
fazemos 
Carla – qual é a questão principal do texto? 
Vários – é a reciclagem 
A – é a separação dos lixos 
Carla – o que é que quer dizer reciclar 
A – posso dizer professora 
Carla – diz 
A – é separar o lixo 
Carla – ai é? reciclar é separar o lixo? eu tenho uma garrafa de plástico e vou pô-la 
no embalão e já está a reciclar? 
Todos – não 
Carla – como é que se chama o que eu fiz 
Alguns – foi separar o lixo 
Carla – e reciclar 
A – é dar nova vida 
Carla – ao quê  
A – aos produtos 
Carla – aos produtos u 
Vários – usados 
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Carla – aos produtos usados. o que nós fazemos é separar depois vai para uma 
fábrica onde é reciclado. dêem-me dois exemplos de resíduos que podemos colocar 
no papelão. responde quem colocar o dedo no ar. diz tu G 
A – cartão e cartolina 
Carla – dois exemplos de resíduos que podemos colocar no vidrão. diz tu J 
A -  garrafa de vinho e copos 
A – copos. copos, professora 
Carla – B 
A – garrafas de vidro 
A – os copos não é no lixo normal? 
Carla – tem calma que já vamos a essa parte. diz tu L 
A – frascos 
Carla – dois exemplos para o embalão 
A – embalagens 
Carla – de quê 
A – plástico 
A – e latas 
Carla – e o que é que não se pode pôr no papelão 
A – vidros. plásticos 
Carla – isso já sabemos. coisas que não se pode pôr 
A – caixas de pizza 
A – copos 
A – caixas de manteiga 
A – papel de cozinha sujo 
A – guardanapos usados 
Carla – coisas que não se pode pôr no vidrão 
A – lâmpadas 
Carla – no embalão o que é que não se pode pôr? 
A – caixas de manteiga 
A – caixas de pizza  
A – garrafas d óleo 
Carla – mais 
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A – latas de atum 
Carla -  o que é que podemos ganhar se fizermos separação dos lixos? o que é que 
ganha a natureza? 
A – um ambiente melhor 
A – novos produtos 
Carla – exactamente. muito bem. mais 
A – professora (dedo no ar) a natureza mais rica 
Carla – já está . B 
A – não gastamos tanta energia 
 
 [a professora regista no quadro a resposta apresentada pelo aluno] 
 
A – não gastamos tanta água  
 
[ a professora regista no quadro a resposta apresentada pelo aluno] 
 
Carla – mais? qual é a notícia que está no texto que foi tirada do jornal público? 
A – a multa 
Carla – lê R  
A - “Portugal precisa de, no mínimo, duplicar o crescimento da reciclagem de 
embalagens nos próximos dois anos, para poder cumprir as metas fixadas pela 
União Europeia. Foram retomados em 2003, 17 por cento de todas as embalagens 
colocadas no mercado no país. Até ao final de 2005, esta taxa tem de subir para 25 
por cent.o o esforço da reciclagem no país terá de ser ainda muito maior em função 
de uma nova directiva aprovada recentemente pela União Europeia. Em 2011, a 
proporção de resíduos destinados a reciclagem será de 55 por cento.teremos de 
reciclar muito mais”. 
Carla – quem é que me diz resumidamente o que é que diz a notícia que o R leu? 
A – nos próximos dois anos temos que reciclar para o ambiente ficar melhor 
A – temos que reciclar 
Carla – o que é que quer dizer medida impraticável? 
A – medida que ninguém pratica 
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[a professora regista no quadro a resposta apresentada pelo aluno] 
 
A – ninguém o faz 
A – ninguém o consegue fazer 
Carla – ok. Qual destas soluções é que vocês acham que ia ter melhores 
resultados? 
A – a do secretário 
A – a dos ambientalistas 
Carla – quem é que acha que é a dos ambientalistas 
 
[três alunos levantam o braço] 
 
A – a T já mudou de opinião 
Carla – porque é que mudaste de opinião? 
A – porque 
A – tu antes achavas que a melhor era a do secretário e agora achas que é a dos 
ambientalistas 
Carla – mudaste de opinião. explica lá porquê 
A – (não responde) 
Carla – quem é que mudou mais de opinião? foi só a T? 
A – a T já sabe, professora 
Carla – porque é que os ambientalistas têm razão. porquê? 
A – ó professora eu concordo com as duas 
A – o secretário não tem razão porque os ambientalistas pagam menos 
Carla – o que é que eles dizem no texto? 
Carla - o pagamento de uma taxa variável, de acordo com os resíduos produzidos 
pelos cidadãos. quem produzir menos resíduos paga uma taxa de menor valor 
A – quem produzir menos paga menos. quem produzir mais paga mais 
Carla – quem é que concorda com as duas? 
A – eu acho bem que pague menos quem faça menos lixo e pague mais quem faça 
mais lixo. é justo 
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Carla – era isso que dirias às pessoas para as convencer 
A – era  
Carla – agora vamos fazer um resumo da sessão de hoje. qual é a questão principal 
desta sessão? 
Vários – a reciclagem 
Carla - qual é o problema apresentado na notícia extraída do jornal público? 
A – que se não reciclarmos vamos ter problemas 
Carla – muito bem. e como é que o secretário de Estado do Ambiente pensa que se 
poderão aumentar as taxas de reciclagem no nosso país?  
Vários – pagando-se multas 
Carla – qual a proposta apresentada pela associação ambientalista Quercus? 
A – que quem fizer mais lixo paga mais 
A – e quem fizer menos paga menos 
Carla – muito bem. agora quais as posições apresentadas pela turma sobre o 
pagamento de uma multa para os cidadãos que não separem o lixo para reciclar? 
A – a nossa? 
Carla – sim 
A – ir preso 
A – comprar ecopontos para todos 
A – fazer uma reunião 
A – obrigar quem sujar a limpar 
Rita – qual das medidas propostas vos  parecem mais adequadas?         
A – as duas 
A – a dos ambientalistas porque é mais justa 
Carla – muito bem .das soluções apresentadas, qual foi a que teve o acordo de um 
maior número de alunos? 
Alguns – primeiro foi a do secretário e depois já foi a dos ambientalistas e depois 
foram as duas 
Carla -  alguém mudou de opinião? 
A – mudou a T 
A – e o B 
Carla – quase todos mudaram… muito bem. gostaram desta aula? 
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Todos – gostamos 
A – eu gostei, professora porque foi diferente, pudemos dar a nossa opinião 
Carla – já está na hora de irmos embora. arrumem e saiam que já passa da hora. 
___________________________________________________________________ 
2.ª Aula Observada       
Data: 27 / 02 / 2007 
Duração da Aula: das 16 às 17:30 horas 
___________________________________________________________________ 
 
Estratégia Utilizada: Trabalho Experimental 
 
[Antes dos alunos entrarem a professora dispõe as carteiras de forma a ficarem 
centradas e os alunos poderem sentar-se em volta. O material necessário para a 
aula está no meio das mesas. A professora coloca um lápis e uma borracha em 
cada lugar. Os alunos entram e sentam-se falando entre si. A professora distribui um 
rebuçado a cada aluno.] 
 
A – isso são rebuçados? 
Carla – eu vou distribuir e vamos começar todos ao mesmo tempo 
A – eu vou já comer 
Carla – se te portas mal vais lá para fora…podemos ir abrindo. toca a comer 
A – obrigada professora 
 
[Os alunos falam entre si, um pouco agitados. A professora recolhe os papéis dos 
rebuçados.] 
 
Carla – quem já acabou? 
A – eu já acabei 
A – eu ainda não acabei 
Carla – porque será que a A já comeu 
A – porque trincou 
Carla – quem é que acabou a seguir à A 
A – o F 
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Carla – porquê? porque será que uns já acabaram e outros não. quem é que ainda 
tem o rebuçado? ponham o dedo no ar. 
 
[Alguns alunos põe o dedo no ar] 
 
Carla – então porque será que a F e a L têm ainda o rebuçado na boca 
A – porque eu chupei e não trinquei 
A – porque tenho mais saliva 
 
[A professora regista no quadro.] 
 
Carla – porque é que uns acabaram e  outros ainda têm? 
A – porque uns trincaram e uns engoliram  
 
[A professora regista no quadro.] 
 
A – porque uns têm mais saliva do que outros 
Carla – essa já está no quadro…vamos lá ver agora o que é que quer dizer trincar… 
 
[A professora escreve o significado no quadro.] 
 
Carla – trincar é a mesma coisa que triturar…a B ainda tem o rebuçado todo, 
porquê? 
A – porque tem menos saliva 
 
[A professora regista no quadro.] 
 
Carla – já acabaram todos? 
A – eu já professora 
A – eu já professora 
A – estou a saborear 
A – ó professora estamos a saborear 
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Carla – eu quero saber agora quais são os factores que vão influenciar a dissolução 
do rebuçado. primeiro o que é a dissolução? 
A – desaparecer 
A – dissolver-se 
Carla – eu quero saber o que é que influencia a dissolução do rebuçado 
A – é a saliva 
A – é a boca 
Carla – e como é que se chama a saliva? solvente. então neste caso o factor que 
pode influenciar o tempo de dissolução do rebuçado é o ? 
A – solvente 
Carla – o tipo de solvente 
 
[ A professora regista no quadro a resposta do aluno]] 
 
Carla – solvente é o líquido que vai dissolver o soluto que neste caso é? 
A – o rebuçado 
Carla – estes [aponta para o quadro] são os factores que influenciam o tempo de 
dissolução do rebuçado no solvente. temos aqui um. tipo de solvente. o que é que 
pode influenciar mais a dissolução do rebuçado no solvente? 
A – chupar 
Carla – chupar. isso é? a agitação do  
A – rebuçado 
Carla – a agitação do rebuçado na 
A – na boca 
Carla – a agitação do soluto ou do solvente? 
A – soluto 
Carla – muito bem 
A – quem agitar mais o rebuçado, mexer mais, será que se vai dissolver mais 
depressa ou mais devagar? 
A – mais depressa 
Carla – isso é que eu não sei. para saber tenho que experimentar…mais toca a 
pensar. já falamos no tipo de solvente, na agitação do soluto. mais? 
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A – trincar? 
Carla – então isso é o quê? 
A – triturar 
Carla – então como é que podemos chamar a isso? 
A – triturar 
A – dividir 
A – diz J 
A – dividir 
Carla – dividir. muito bem. divisão do rebuçado. 
 
[A professora regista no quadro a resposta do aluno] 
 
A – se for maior demora mais tempo 
Carla – será? 
A – temos que experimentar 
Carla – e se fossemos verificar isso agora? 
A – onde? 
Carla – aqui… vamos fazer uma experiência. 
 
[A professora distribui uma carta de planificação a cada aluno.] 
 
Carla – esta carta é igual à que fizemos da outra vez com a experiência dos cubos 
de gelo 
A – pois é 
 
[A professora coloca, em cima da mesa, o restante material necessário à realização 
da experiência.] 
 
A – ó professora isto é para preencher em conjunto? 
Carla – não, é individual. cada um preenche o seu…ninguém mexe em nada que 
está em cima da mesa. ora bem. primeiro…calados. ora bem como vocês trincaram 
os rebuçados. calados. portem-se bem senão ponho-vos lá fora.  
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[Os alunos estão muito agitados.] 
 
Carla – ora bem vamos saber hoje qual é o rebuçado que se dissolve mais 
depressa. quem é que sabe então qual  é a questão-problema que vamos pôr aí. 
A – qual é o que demora menos tempo 
Carla – então vamos escrever isso de outra forma 
 
[A professora escreve no quadro a questão-problema] 
 
Carla – o estado de divisão do rebuçado influencia…o que é que vamos medir? 
Vários – o tempo 
Carla – influencia o tempo de quê? 
A – de dissolução 
Carla – o estado de divisão. o que é o estado de divisão? 
A – é o rebuçado dividido 
Carla -  muito bem. é  rebuçado dividido em partes. vamos partir o rebuçado e ver o 
tempo que demora a dissolver-se. já está? 
A – está quase 
A – já está 
A – agora vamos ver o que é que vamos mudar 
Carla – ora bem o que é que vamos, vamos usar quantos rebuçados? 
A – três 
 
[Os rebuçados estão em cima da mesa.] 
 
Carla – são iguais os rebuçados. vamos usar um em cada copo. vamos precisar 
então de três copos. certo? 
Todos – sim 
Carla – ora bem o estado de divisão do rebuçado. o que é que vamos mudar? 
A – o sabor? 
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Carla – o sabor? não vamos fazer rebuçados. estamos a falar de dissolução. um dia 
ensino-te a fazer rebuçados da régua. esses são fáceis. 
A – da régua? 
Carla – então o que é que vamos mudar? 
A – vamos cortar 
A – dividir 
Carla –  vamos manter um inteiro 
 
[A professora regista no quadro.] 
 
Carla – um triturado 
 
[A professora regista no quadro.] 
 
Carla – vamos triturar onde? 
A – nesta tigela 
Carla – como é que se chama isto? almo… 
A – almofarreca 
Carla – almofariz 
A – almofariz 
Carla – vamos pôr um inteiro, um triturado e outro. como é que podemos pôr o 
outro? 
A – cortado 
A – dividido 
Carla – dividido em quantas partes? 
A – duas partes  
 
[ A professora regista no quadro a resposta do aluno.] 
 
A – é para passar isso? 
Carla – não é só para olhares para o quadro. então o que é que vamos mudar? 
A – o estado de divisão dos rebuçados 
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[A professora regista no quadro e os alunos escrevem na carta de planificação.] 
 
A – eu quero ver a experiência 
Carla – tem calma que já lá vamos 
Carla – o que é que vamos medir? 
Vários – o tempo 
Carla – muito bem. então vamos medir o tempo que demora a dissolver por 
completo. é ou não é? 
Vários – é 
Carla – o tempo que demora a dissolver por completo o quê? 
A – o rebuçado 
Carla – onde? 
Vários – na água 
 
[A professora regista no quadro e os alunos escrevem na carta de planificação.] 
 
Carla – muito bem. estou a gostar 
A – eu escrevi o rebuçado na água 
Carla – e pode ser na água ou em água.  
A – isto é para fazermos depois como fizemos com a do gelo.  
Carla – ora bem agora eu quero saber na página a seguir 
A – a professora já fez a experiência 
A – a professora já sabe a resposta 
Carla – claro que já fiz primeiro para vos poder ensinar. então o que é que vamos 
manter? 
A – a temperatura? 
Carla – a temperatura do quê? do rebuçado?  
A – da água? 
Carla – outro? o que é que vamos manter mais? 
A – é um em cada quadrado? 
Carla – é já sabes que é um em cada quadrado 
  
 
324 
A – medir o temperatura da água 
Carla – quero saber o que é que vamos manter 
Vários – o tempo 
Carla – vamos manter o tempo? 
A – não 
Carla – o tipo de  
A – rebuçado 
 
[A professora regista no quadro e os alunos escrevem na carta de planificação.] 
 
Carla – muito bem. vamos dissolver onde? 
Vários – na água 
Carla – então vamos manter o quê? o tipo de 
A – água 
Carla -  o tipo de sol… 
Alguns – solvente 
Carla – vamos pôr o rebuçado neste copo e depois agitamos e depois metemos 
naquele e agitamos quando nos apetecer? 
A – não 
Carla – nós temos que introduzir todos os rebuçados ao mesmo tempo 
A – pois temos 
Carla – então o que é que vamos manter? o momento de introdução do rebuçado 
nos copos 
 
[A professora regista no quadro e os alunos escrevem na carta de planificação.] 
 
Carla – mais? vamos pôr um copo cheio e um copo por aqui? 
Todos – não 
A – tem que ser igual em todos os copos 
Carla – a mesma quantidade em todos os copos 
 
[A professora regista no quadro e os alunos escrevem na carta de planificação.] 
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Carla – depois vamos? 
 
[A professora faz o gesto de mexer.] 
 
Vários – mexer 
Carla – mexer à sorte? 
Vários – não 
A – mexer ao mesmo tempo 
Carla – mas vai ser uma com uma colher outra com um pau? 
Vários – não 
Carla – então vamos mexer à mesma velocidade. a agitação tem que ser de forma 
equivalente  
 
[A professora regista no quadro e os alunos escrevem na carta de planificação.] 
 
Carla – mais alguma coisa? 
Vários – não 
Carla – despacha-te a passar 
A – eu já vou na quarta 
A – só na quarta? 
A– eu já vou para a sétima 
Carla – achas que há mais alguma coisa F? 
A – não 
A – ora bem o que é que vamos fazer? 
A – cortar o rebuçado 
Carla – primeiro temos que  
 
[A professora aponta para a balança que está colocada em cima da mesa.] 
 
Vários – pesar 
Carla – vamos lá ver quanto é que pesam os rebuçados 
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[Os alunos levantam-se todos para poderem ver. A professora coloca um rebuçado 
em cima da balança.] 
] 
Carla – vamos ver quanto pesa este. quanto é? 
A – 3, 17 gramas 
A – não 3,18  
Carla – ponham aí o peso de cada rebuçado. vamos pôr isto pelos nomes. rebuçado 
um, rebuçado dois e rebuçado três.  
 
[A professora regista no quadro o peso de cada rebuçado.] 
 
Carla – agora vamos ver quanto pesa o rebuçado dois,  se pesa igual ou mais que o 
um 
 
[A professora coloca outro rebuçado em cima da balança.] 
 
Carla – quanto pesa? 
 
Vários – 3, 17  
Carla – então esperem que tenho aqui mais rebuçados. vamos tentar até que seja 
igual para não haver nenhuma diferença. 
 
[A professora coloca vários rebuçados na balança até encontrar um com o mesmo 
peso.] 
 
Carla – e este. vamos ver 
Vários – 3, 18. é igual 
 
[A professora regista no quadro o peso do rebuçado e coloca outro rebuçado na 
balança.] 
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Carla – e este quanto pesa? vamos lá ver se é igual 
Vários – 3, 17 
Vários – 3, 18 
Carla – 3, 18 gramas. é igual 
 
[A professora regista no quadro o peso do rebuçado.] 
 
Carla – já registaram o peso? 
A – já está 
Carla – o que é que vamos fazer a seguir? vamos partir o rebuçado a meio 
 
[A professora regista no quadro] 
 
A – onde escrevemos isso? 
A – no mesmo sítio o que é que vamos fazer 
A – no mesmo quadrado 
A – achas que é no mesmo quadrado? 
A – é 
Carla – o que é que eu estou a dizer? depois vamos triturar um rebuçado no 
almofariz 
 
 [A professora regista no quadro.] 
 
Carla – e depois? 
 
[A professora faz o gesto de mexer.] 
 
A – mexer 
Carla – agitar o quê? 
A – a água  
 
Carla – então de que é que precisamos? 
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A – rebuçados 
Carla – quantos  
Vários – três  
Carla – mais? 
A – água  
Carla – mais? 
A – copos 
Carla – quantos copos R 
A – três  
A – balança 
Carla – mais? 
A – colheres para mexer 
Carla – mais? 
A – almofariz 
Carla – muito bem, sim senhor. mais? ter… 
Vários – termómetro 
Carla – copos graduados e crono 
A – cronómetro 
 
[A professora foi registando no quadro, à medida que os alunos iam dizendo o 
material necessário.] 
 
Carla – ora bem como é que vamos registar 
A – vamos fazer um gráfico como fizemos para os cubos de gelo 
 
[A professora desenha um gráfico, sem dados, no quadro e os alunos copiam-no 
para a carta de planificação.] 
 
A – onde é que é professora? 
Carla – no nosso registo. já fizemos isto da outra vez. vamos pôr  cinco minutos, dez 
minutos e quinze minutos. depois se for preciso pomos mais…agora quero que me 
digam o que é que vai acontecer ao rebuçado inteiro ao partido e ao triturado 
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A – o triturado é o que vai dissolver mais depressa 
A – eu acho que é o inteiro  
Carla – porquê C? 
A – não sei 
Carla – quem é que acha que é o partido 
 
[Os alunos põem o dedo no ar e a professora regista o número no quadro.] 
 
Carla – quem é que acha que é o triturado? 
 
[Os alunos põem o dedo no ar e a professora regista o número no quadro.] 
 
Carla – quem é que acha que é o partido? 
 
[Os alunos põem o dedo no ar e a professora regista o número no quadro.] 
 
Carla – vamos então para a experiência 
A – experiência? 
A – que bom 
Carla – vamos lá triturar. tritura a C 
A – também queria 
Carla – noutro dia fazemos mais. hoje participam uns depois participam os outros. 
está bem? agora vamos colocar a água. aonde é que vamos medir? aqui 
 
[A professora aponta para a proveta. Mede a água e deita – a nos três copos.] 
 
Carla – 100 ml em cada  um dos copos 
A – é tudo igual 
Carla – igualzinho. 100 ml de água. agora temos que medir a temperatura da água 
A – com o termómetro? 
Carla – claro 
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[A professora  mede a temperatura da água  nos três copos.] 
 
Carla – doze graus que está a água 
 
[A professora coloca os três copos no meio da mesa.] 
 
Carla – tu já participaste. agora podes ser tu, tu e tu 
 
[A professora coloca cada copo, colher e rebuçado à frente dos respectivos alunos.] 
 
Carla – vamos introduzir todos ao mesmo tempo. calma. vou pôr a contar o tempo 
no cronómetro. quando eu disser três colocam os rebuçados dentro dos copos. um, 
dois, três. já 
 
[A professora põe o tempo a contar no cronómetro.] 
 
A – mais rápido 
A – anda 
A – mexe L 
A – o meu está quase 
A – ainda tem um bocadinho 
A – tu vais ser o primeiro 
A – não, não vai 
A – vai ser o A 
A – já está 
Carla – 1, 41. então o triturado foi 1 minuto e 41 segundos 
 
[A professora regista o tempo no gráfico.] 
 
A – eu disse que era o triturado. eu disse 
Carla – vamos lá continuar. não param 
A – ó professora eu queria outro rebuçado 
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Carla – se se portarem bem eu depois dou outro rebuçado no fim da aula 
A – cheira bem a água 
A – deixa-me cheirar 
Carla – já vai em três minutos 
A – ainda tens muito D? 
A – está quase 
Carla – vamos lá não para 
A – ó professora aquele está partido 
Carla – não parem, vamos 
A – estou cansado 
Carla – passa rápido para o V 
A – eu já não vejo rebuçado nenhum. onde é que anda o rebuçado? 
Carla – eu estou a vê-lo 
A – acabou 
A – ainda não 
A – ainda não está 
Carla – não vale deitar água para fora 
A – já está, já está professora 
A – ainda tem, professora 
A – não vale 
Carla – continua que ainda tem 
A – tem, tem 
A – nós vimos professora 
A – continua V 
A – continua L 
A – anda temos que ganhar 
A – anda, força 
A – já está professora, já está 
Carla – 9, 4 
A – ei 
 
[A professora regista o tempo no gráfico.] 
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Carla – continua L 
A – agora só falta o outro 
A – ainda não está 
Carla – continua L 
A – já está, já está 
Carla – 11, 38 
 
[A professora regista o tempo no gráfico.] 
 
Carla – acabou. agora vamos responder à nossa questão problema e amanhã 
acabamos o gráfico porque não temos tempo 
A – a resposta é que o triturado acabou mais depressa 
Carla – então vamos lá qual era a nossa questão-problema L? 
A – posso ler? 
Carla – podes. lê 
A – o estado de divisão do rebuçado influencia o tempo de dissolução? 
Carla – influencia, meninos? 
Vários – influencia 
Carla – porquê? 
A – eu sei, posso dizer? 
Carla – diz 
A – porque o triturado dissolveu mais rápido do que o que estava inteiro e do que 
estava partido 
Carla – é isso mesmo. o estado de divisão do rebuçado influenciou o tempo que 
demoraram a dissolver-se. foi ou não foi? 
Vários – foi 
Carla – então qual foi o que demorou mais tempo a dissolver-se por completo em 
água? 
Vários – foi o inteiro 
 
[A professora regista no quadro.] 
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Carla – e a seguir qual foi o que demorou mais tempo a dissolver-se? 
A – foi o meu. o partido 
 
[A professora regista no quadro.] 
 
Carla – e por último qual foi o que foi mais rápido a dissolver-se? 
Vários – o triturado 
 
[A professora regista no quadro a resposta dos alunos.] 
 
Carla – então vamos lá escrever 
 
[A professora escreve a resposta à questão-problema no quadro e os alunos 
copiam-na para a carta de planificação.] 
 
Carla – vamos lá passar 
A – já passei 
A – eu também 
Carla – então chegamos à conclusão que o estado de divisão do rebuçado influencia 
o tempo de dissolução, quanto mais aumentarmos o estado de divisão do rebuçado 
mais o quê? mais rá… 
A – rápido é a dissolver-se 
Carla – muito bem, mas isto aconteceu com estes rebuçados que usamos e com a 
água a 100 ml. se calhar se fosse com caramelos isto não acontecia 
A – ou com rebuçados de mentol 
Carla – pois isto aconteceu nesta situação 
Carla – faltam cinco minutos. vamos acabar o gráfico 
A – o que é que falta?  
Carla – pintar 
A – eu gosto destas aulas assim 
Carla – também eu 
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A – eu também gosto mais 
A – é divertido 
Carla – vamos lá acabar 
 
[Os alunos acabam de pintar o gráfico e a professora recolhe a carta de 
planificação.] 
 
Carla – arrumem que já está na hora e eu vou dar um rebuçado 
A – que bom 
 
[A professora distribui um rebuçado a cada aluno à medida que vão saindo.] 
___________________________________________________________________ 
3.ª Aula Observada       
Data: 13 / 03 / 2007 
Duração da Aula: das 16 às 17:30 horas 
___________________________________________________________________ 
 
Estratégia Utilizada: Mapas de Conceitos 
 
[Os alunos entram na sala depois do intervalo e sentam-se nas mesas, que se 
encontram dispostas em grupo.] 
 
Carla – sentem-se que vou distribuir uma folha a cada um. põe a escola o nome e a 
data 
A – a escola? 
A – sim a escola o nome e a data, não sabes? 
A – sei, sei 
Carla – vamos lá 
[Os alunos fazem algum barulho] 
Carla – sabem para que é isso? 
Alguns – não 
Carla – primeiro vou ler. primeiro vamos ler baixinho todos 
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A – professora o J não tem folha 
Carla – ó L lê lá o texto 
A – alto? 
Carla – sim. um dois três podes começar 
 
[A aluna lê o texto.] 
 
Carla – só um bocadinho. ó R queres ser tu a ler? 
A – eu queria 
Carla – então segue a leitura. ora bem o texto fala-nos de quê? 
A – do ar 
Carla – da qualidade do ar. e que é que diz que o ar é indispensável a quê? 
Alguns – à vida 
A – às plantas 
Carla -  ora bem o ar está. nós temos que protegê-lo e o ar está poluído devido a 
quê? 
A – devido ao efeito de estufa 
Carla – não eu quero saber porque é que o ar está poluído. devido ao quê? 
A – aos fumos 
Carla – muito bem. mais? 
A – gases de veículos 
A –poeiras 
Carla – continua R 
A – latas de spray 
A – industrias 
A – poeiras 
A – latas de spray 
A – gases 
Carla – gases de quê? 
A – dos veículos 
A – aerossóis 
A – lacas 
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A – aerossóis? 
Carla – são aqueles perfumezinhos que se põe em casa. ora bem estes poluentes 
vão então destruir a tal camada do ozono. o que é a camada do ozono? é o escudo 
que protege o quê? o planeta terra dos raios ultravioletas.  a camada do ozono é 
distribuída por  estes poluentes. o que é que provoca a poluição do ar? 
A – o aumento da temperatura 
Carla – esse aumento da temperatura o que é que vai provocar, também? 
A – é o efeito da estufa 
Carla – sim senhora é o efeito de estufa que vai provocar o degelo. o que é o 
degelo? 
A – é o gelo a derreter 
A – os pólos têm um em cima e um em baixo da terra e pode derreter devido ao 
aumento da temperatura 
Carla e o que é que isso vai provocar nos oceanos? 
A – vai fazer com que suba o nível e a terra vai ficar coberta de água 
Carla – e a poluição vai provocar o quê? 
Alguns – efeito de estufa 
Carla – já falamos do efeito de estufa. este grupo aqui não está a participar. o texto 
está a informar-nos e eu quero que vão buscar a informação ao texto. a poluição vai 
provocar o efeito de estufa a destruição da camada do ozono e que mais? o que é 
que está no texto que diz que o ar vai originar? o que é que vai originar  o ar 
poluído? no último parágrafo. D diz 
A – há gases poluentes que são transportados pelos ventos que ao dissolverem-se 
nas águas das chuvas originam as chuvas ácidas  
Carla – chuvas ácidas o que é que será isso? são chuvas com? 
A – resíduos 
Carla – com poluição que vai prejudicar o ambiente e não só também pode provocar 
a morte dos seres vivos e a destruição lenta dos edifícios 
A – ó professora o planeta terra pode ficar sem seres vivos? 
Carla – não é ficar sem seres vivos. vai prejudicar. não é como os dinossauros. 
A – a C disse que não percebeu 
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Carla – as chuvas ácidas vão prejudicar o ambiente tanto as plantas, os animais e 
as pessoas. quem é que quer resumir o texto? 
A – eu  
Carla – diz lá  
A – o texto fala-nos que o ar é indispensável mas às vezes algumas fábricas podem 
poluí-lo 
Carla – algumas fábricas e não só. essa poluição vai  
A – poluir o ar 
Carla – vai provocar o quê? vai provocar três coisas. a subida da água do mar 
A – nos pólos. o gelo derrete nos pólos 
A – destruição da camada do ozono 
A – vai provocar o efeito de estufa e nos pólos vai derreter o gelo e a subida dos 
oceanos 
Carla -  muito bem e vai originar as chuvas? 
Todos – ácidas 
Carla – vamos lá ver no texto. vocês têm aí para pôr conceitos e palavras de enlace. 
vocês já sabem o que são conceitos e palavras de enlace. eu quero saber quais são 
os conceitos que estão aí para depois fazermos o quê? 
Alguns – os mapas de conceitos 
Carla – quais são os conceitos que estão aí no texto para depois fazermos o mapa? 
A – a qualidade 
A – o ar 
Carla – vão sublinhá-los. só os conceitos 
A – os conceitos são os títulos? 
Carla – são as palavras que vocês conseguem imaginar na vossa cabeça. não foi 
isso que eu expliquei e que estivemos a fazer L? eu disse cão e vocês desenhavam 
então é porque é um conceito porque conseguem ter uma imagem dessa palavra 
mas eu disse têm e vocês não conseguiram desenhar 
A – ah já sei 
Carla – ah mas são verdes. primeiro quero que sublinhem os conceitos. de que é 
que fala o texto? 
Alguns – do ar 
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Carla – ar . eu vou registar no quadro os conceitos e vocês registam na vossa folha 
onde diz conceitos, claro 
[A professora regista no quadro os conceitos.] 
 
Carla – o que é que  acontece ao ar? 
Alguns – está poluído 
Carla – poluído, mais? está poluído com o quê? 
A – gases dos frigoríficos 
A – fumos 
A – latas de spray 
A – aerossóis 
A – poeiras 
A – gases de veículos 
Carla – mais? 
A – e das indústrias  
Carla – sim 
A – motorizadores 
Carla – motorizadores? ora lê o que está lá 
A – motorizados 
Carla – ah 
A – ó professora não há mais 
Carla – então vamos às palavras de enlace. registam na folha e eu registo no 
quadro. o ar está poluído 
A – está 
 
[A professora regista no quadro as palavras de enlace.] 
 
Carla – mais? está poluído com? 
A – fumos 
Carla – eu quero saber o que é que vai provocar no nosso planeta? 
A – vai aumentar a temperatura do ar 
A – vai é uma palavra de enlace 
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Carla – como é que se chama a esse aquecimento? 
A – estufa 
Carla – ah vai criar o efeito de estufa. já estiveram nalguma estufa? 
A – eu já 
Carla – e não faz calor? 
Alguns – faz 
Carla – vai criar o efeito de estufa, mais? outra coisa vai destruir o quê? 
A – a natureza 
A – a camada do ozono 
 
[A professora há medida que os alunos foram respondendo foi registando no quadro, 
as suas respostas] 
Carla – ah e mais? 
A – vai subir a água dos mares 
Carla – agora é só subida e degelo dos pólos. e mais? vai originar? 
A – águas ácidas 
Carla – águas? 
Alguns – chuvas ácidas 
A – professora vai destruir o gelo dos pólos e o efeito de estufa é que vai provocar 
isso 
Carla – agora vou dar uma folha a cada grupo. para cada grupo formar o quê?  
Alguns – o mapa de conceitos 
A – que fixe vamos fazer aquilo 
A – esta folha é para fazerem e depois passarem para a cartolina. 
Carla – toca a começar 
 
[Os alunos iniciam o seu trabalho conversando entre si.] 
 
Carla – quando se trabalha em grupo. estou farta de dizer isto. um escreve e os 
outros dão a sua opinião. isso é que é trabalhar em grupo. meninas essa folha que 
vos dei é para fazerem e depois eu ver e passarem para a cartolina. não é preciso 
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estarem muito preocupadas. isso é um rascunho para depois passarem a limpo para 
a cartolina. 
[A professora desloca-se pelos grupos, tirando dúvidas e ajudando de acordo com 
as solicitações dos alunos, durante a realização dos mapas de conceitos.] 
 
Carla – vamos lá despachar que já são cinco horas e ainda têm que passar para a 
cartolina e explicar aos colegas o que fizeram 
 
[Passaram cerca de vinte minutos.] 
 
A . ó professora já acabamos 
Carla – deixa ver. muito bem. passam agora para a cartolina. meninos este grupo já 
acabou. vamos lá acabar senão não temos tempo. estão a ver o tamanho da 
cartolina? façam o mapa no meio e a marcadores 
 
[A professora distribui as cartolinas pelos grupos de trabalho.] 
 
A – pronto já acabamos. deixa cá ver. muito bem. este está diferente está muito 
bem. vamos lá passar para a cartolina. 
A – ó professora já acabamos  
Carla – deixa ver. está muito bem. passem para a cartolina. 
Carla – já todos fizeram agora passam para a cartolina e como não vai dar tempo 
que já está na hora de irmos embora 
A – já? passou depressa 
Carla – é bom sinal. depois amanhã apresentam os vossos mapas aos vossos 
colegas e colocámo-los na parede ao pé dos outros para compararmos a vossa 
evolução. quando acabarem arrumem e saiam. 
 
[Dois grupos conseguiram terminar de passar o mapa de conceito. Ficou por 
terminar um grupo.] 
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  Figura 3- Cartaz realizado pelos alunos 
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I – Professora Colaboradora – B – Nádia 
 
A professora Nádia desempenha as suas funções de docência numa escola do 1.º 
Ciclo, com dois lugares, muito próxima da cidade do Porto, com apenas duas salas 
de aula que funcionam em horário normal. Este estabelecimento de ensino não tem 
laboratório, nem material laboratorial e possui um computador com ligação à 
Internet. (possui mais um que se encontra avariado) Os computadores encontram-se 
num anexo junto à sala do 3.º e 4.º anos de escolaridade. No exterior da escola 
existe um recreio com duas balizas e cestos de basquetebol. 
A turma da professora Nádia é constituída por 8 alunos do 3.ºano e 7 alunos do 4.º 
ano de escolaridade. A sua sala de aulas é ampla, bem iluminada e apresenta as 
paredes forradas com cartazes informativos, alusivos às áreas de Língua 
Portuguesa, Matemática e Estudo Meio, e trabalhos realizados pelos alunos nas 
diversas áreas de estudo. 
 
___________________________________________________________________ 
1.ª Aula Observada       
Data: 08 / 02 / 2007 
Duração da Aula: das 9 às 10:30 horas e das 11:00 às 11:30 horas 
___________________________________________________________________ 
 
Estratégia Utilizada: O Debate 
 
[A professora deu inicio à aula escrevendo o sumário no quadro. Este foi registado 
pelos alunos no caderno diário – Estudo do Meio  - “Sessão de debate sobre a 
reciclagem”. A disposição das mesas estava em U (a professora referiu que não era 
habitual, mas considera que para esta estratégia é a mais conveniente]. Em frente 
aos alunos encontravam-se quatro caixotes,um com um saco de cor, 
correspondente às cores dos ecopontos e, ainda, um pilhão. Em frente aos caixotes 
encontravam-se vários tipos de lixo (papel, embalagens, garrafas, etc…] 
 
Nádia – vamos então começar a nossa sessão de debate 
A – debate? 
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Nádia – sim. hoje teremos uma aula diferente do habitual. 
A – que bom 
Nádia – ainda se lembram do que quer dizer a palavra reciclar ? 
Vários – eu lembro-me 
Nádia – não quero que digam. quero que consultem o dicionário para pesquisarem o 
significado da palavra reciclar 
Todos – (os alunos consultam o dicionário) 
A – já encontrei. posso dizer 
Nádia – lê 
[O aluno lê o que diz no dicionário.] 
Nádia – T ouviste o que o F disse? todos estão à procura no dicionário e não estão a 
ouvir… o importante é perceber. ouçam. ele vai voltar a ler e alguém vai explicar. lê 
F 
A – (torna a ler) 
Nádia – então o que é que quer dizer reciclar 
Vários – (levantam o dedo) 
Nádia – diz (aponta para um aluno) 
A – que o que nós deitamos para reciclar também pode ser usado outra vez 
Nádia – exactamente. o lixo que nós deitamos fora pode ser reutilizado outra vez. 
lembram-se da fábrica que fomos visitar? 
Vários – a LIPOR 
Nádia  - exactamente…e o que é que nós vimos lá?a separação do lixo velho para 
ser transformado em. 
Todos – novo 
Nádia – o lixo vai para a fábrica  que o vai? 
Alguns – separar 
Nádia – mas já separamos em casa…eu separo 
A – eu também 
Nádia – quando o lixo vai para lá aquilo que não se pode aproveitar…aquilo vai para 
uma fábrica…o F disse que se separa o lixo e ele tem razão. mas há gente que se 
engana e mete tudo. 
A – eles tiram o que está errado 
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Nádia – e depois de estar num grande monte de papel o que é que eles fazem 
A – punham montes de papel e amarravam 
Nádia – e com as latas? 
Alguns – também faziam um monte 
A – depois é que vai para uma fábrica para reciclar 
Nádia – não façam confusão, reciclagem é uma coisa separação de lixos é outra 
A – pois é 
Nádia – agora vamos fazer um jogo 
A – é fácil 
A – não comeces a dizer isso M.  
A – dizes sempre isso e depois (risos) 
Nádia – vamos começar. cada caixote destes representa um ecoponto. O amarelo 
representa o  
Todos – embalão 
Nádia – o azul 
Todos – papelão 
Nádia – o verde 
Todos - vidrão 
Nádia – e este aqui? 
Todos – é o pilhão 
Nádia – vamos ao nosso jogo…o 4.ª ano faz aqui uma fila e depois cada um de 
vocês pega numa coisa (aponta para o lixo que está espalhado no chão da sala) e 
colocam no ecoponto correspondente…quando deitarem o lixo vão ter que dizer 
estou a separar o, por exemplo, papel para poupar as árvores. T começa 
A – (pega num papel) estou a separar o papel para poupar as árvores 
Nádia – M 
A – (pega numa embalagem de plástico) estou a separar o plástico para poupar o 
Nádia – de onde é que vem o plástico? 
A – do petróleo 
Nádia – então M estou a separar o plástico para poupar 
A – o petróleo 
Nádia – tu 
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A – (pega em papel) estou a separar o papel para poupar as árvores  
Nádia – tu 
A – (pega numa embalagem de vidro) estou a separar para poupar areia 
Nádia – J 
A – (pega numa lata) estou a separar para poupar petróleo  
 
[o jogo repete-se com todos os alunos da turma 3.º e 4.º anos de escolaridade] 
Nádia – então qual é a diferença entre separar e reciclar? levantem o braço bem alto 
para eu ver se perceberam 
Todos – (levantam o braço) 
Nádia – M o qual é a diferença? o que é que estivemos aqui a fazer? 
A – a separar 
Nádia – e o que é reciclar? 
A – eu sei professora (levanta o braço) 
Nádia – diz S 
A – separar é o que nós estivemos a fazer e reciclar é aquilo que nós podemos 
voltar a usar 
Nádia – é reutilizar…quem é que pode separar? 
Todos – nós 
Nádia – e reciclar? 
Alguns – é nas fábricas 
Nádia – agora vou distribuir um texto. vamos lê-lo e depois vamos conversar sobre 
ele  
( a professora distribui os textos pelos alunos) comecem por colocar o nome e a data 
Todos – (escrevem o nome e a data em silêncio) 
Nádia – antes de começarem eu quero fazer-vos uma perguntinha…acham que os 
vossos pais fazem esta separação de lixos? não respondam. pensem. e vocês 
quando forem grandes espero que façam e ensinem os vossos filhos a fazer o 
mesmo. sabem porquê? 
A – para preservar o meio ambiente 
Nádia – eu em casa e aqui na escola faço sempre e vocês sabem disso…e não se 
esqueçam do pilhão. as pilhas devem sempre ir para o pilhão. porquê? 
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A – porque se a deitarmos na terra matamos as sementes 
Nádia – o que é que faz aumentar tanto o lixo? antes de vocês nascerem não havia 
tantos pacotes…o leite era em pó. o café era em pó…agora nós vamos aos 
supermercados e vemos tudo nas prateleiras. como é que estão os produtos? 
A – estão enlatados 
A – em pacotes 
Nádia – até os sacos que eu trouxe vinham empacotados em plástico (risos) então o 
que é que faz haver tanto lixo? 
A – porque tudo é embalado 
Nádia – antigamente íamos à mercearia comprar um quilo de arroz e eles tiravam de 
um saco onde estava o arroz e pesavam a quantidade que queríamos…agora 
compramos aos pacotes… agora é lixo por todo o lado… e a saca onde trazíamos o 
arroz era feita de quê, sabem? 
A – de plástico 
Nádia – não. não havia era de papel. depois o papel era queimado  
A – como eles queimavam não precisavam de reciclar 
Nádia –  (a professora começa a ler o texto)  
“o crescimento da população e o aumento da quantidade e variedade de 
produtos existentes nos estabelecimentos comerciais fez aumentar de forma 
considerável os hábitos de consumo das pessoas…” 
o crescimento da população. o que é que isto quer dizer? 
A – é o aumento da população 
Nádia – e o aumento da variedade de produtos? 
A – muitos produtos 
Nádia – (volta a ler) 
“o crescimento da população e o aumento da quantidade e variedade de 
produtos existentes nos estabelecimentos comerciais fez aumentar de forma 
considerável os hábitos de consumo das pessoas…” 
Nádia – Faz aumentar os hábitos de consumo 
A – as pessoas consomem muito 
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Nádia – os supermercados com muita coisa…acabam por perder a cabeça e 
consumir muito (continua a ler) 
”além disso, observa-se uma crescente utilização de embalagens de plástico, 
papel, metal e vidro para manter em boas condições os produtos que 
consumimos, bem como o uso de alguns destes materiais (principalmente 
plástico e cartão) para agrupar vários produtos levando os clientes a comprar 
maior quantidade (os iogurtes, as garrafas de água... são exemplos de 
produtos que são vendidos envoltos em cartão ou plástico)” 
é ou não é? 
A – é 
Nádia – papel, metal. é ou não é? …então porque é que usamos as 
embalagens? porque é melhor e tem mais condições de higiene…nas 
mercearias estava em caixas de madeira e ganhava bichos por baixo 
A – que nojo 
Nádia – (continua a ler) 
“esta situação fez aumentar a quantidade de resíduos sólidos domésticos e, 
por isso, a Direcção-Geral da Qualidade do Ambiente explica: “deitar fora o 
que não se utiliza (ocupando o pouco espaço que o crescimento demográfico 
deixa livre) e consumir os recursos naturais, cada vez mais limitados ou 
mesmo não renováveis criará certamente problemas à sobrevivência e à 
qualidade de vida das futuras gerações”. estes problemas fazem-nos pensar 
quanto é importante reduzir, reutilizar e reciclar” 
estão a perceber porque é que nós estamos sempre a aumentar o lixo? 
A – porque os produtos estão embalados 
Nádia – (continua a ler) 
A este respeito, no jornal PÚBLICO (de 26 de Fevereiro de 2004) podia-se ler: 
“Portugal precisa de, no mínimo, duplicar o crescimento da reciclagem de 
embalagens nos próximos dois anos, para poder cumprir as metas fixadas 
pela União Europeia. Foram retomados, em 2003, 17 por cento de todas as 
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embalagens colocadas no mercado no país. Até ao final de 2005, esta taxa 
tem de subir para 25 por cento” 
Nádia - perceberam? 
A – eu não percebi muito bem 
Nádia – então vamos por partes…o secretário do ambiente foi dar uma volta 
pelo país e viu tanta lixeira que se assustou…se vocês não separarem vão 
ser cortadas todas as árvores…então o ministro do ambiente deu uma lei. 
vamos ver o que é que ele disse 
(a professora lê) 
Nádia – “estes problemas fazem-nos pensar quanto é importante reduzir, 
reutilizar e reciclar” lá está a política dos três Rs… 
A – reutilizar  reduzir e reciclar  
Nádia – qual será o primeiro, M?  
A – reduzir 
Nádia - (escreve no quadro a palavra reduzir) por exemplo em vez de comprar 
seis garrafas compra uma e depois enche as outras…ou seja devemos 
reduzir o lixo, não fazer tanto…depois M 
A – reciclar 
Nádia – porquê? 
A – porque aquele lixo que vai para a fábrica é transformado em outro e 
podemos utilizar outra vez 
Nádia – então foi isto que o ministro descobriu (continua a ler) 
“a este respeito, no jornal PÚBLICO (de 26 de Fevereiro de 2004) podia-se 
ler: 
“Portugal precisa de, no mínimo, duplicar o crescimento da reciclagem de 
embalagens nos próximos dois anos, para poder cumprir as metas fixadas 
pela União Europeia. união europeia. o que é isto 4.º ano? 
A – é o conjunto de países que se juntaram 
Nádia – digam-me alguns nomes 
A – França  
  
 
349 
A – Luxemburgo 
A – Espanha 
A – Dinamarca 
Nádia – já chega. então eles juntaram-se e criaram uma lei (continua  a ler) 
“Foram retomados, em 2003, 17 por cento de todas as embalagens colocadas 
no mercado no país. Até ao final de 2005, esta taxa tem de subir para 25 por 
cento. O esforço da reciclagem no país terá de ser ainda muito maior em 
função de uma nova directiva aprovada recentemente pela União Europeia. 
Em 2011, a proporção de resíduos destinados a reciclagem será de 55 por 
cento.) Teremos de reciclar muito mai.s Relativamente a este assunto, em 
entrevista ao Diário de Notícias, o secretário de Estado do Ambiente, José 
Eduardo Martins, anunciou que vão começar a ser aplicadas multas, de 25 a 
100 euros, para os cidadãos que não separem o lixo para reciclar. Com esta 
decisão, espera que as pessoas se preocupem mais com a selecção dos 
resíduos para reciclar”. 
então o que é que o ministro disse que ia fazer? 
A – disse que ia pôr multas de 25 a 100 euros para as pessoas que não 
separem os lixos para as pessoas começarem a separar 
Nádia – por outro lado há outras pessoas que tiveram outra ideia (continua a 
ler) 
“Por seu lado, os ambientalistas consideram a aplicação destas multas uma 
medida impraticável. Sobre esta problemática, a associação ambientalista 
Quercus defende antes o pagamento de uma taxa variável, de acordo com os 
resíduos produzidos pelos cidadãos – quem produzir menos resíduos paga 
uma taxa de menor valor”.então o que é que diz a Quercus? 
A – a Quercus defende o pagamento de uma taxa variável 
A – quem produzir menos resíduos paga menos 
Nádia – quem será que tem razão?  
A – o ministro 
A – a Quercus  
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Nádia – vamos pensar….pode haver outras medidas. Se vocês tiverem ideias 
brilhantes podemos escrever uma carta ao ministro…vocês agora vão pensar 
Todos – (silêncio) 
Nádia – então vamos começar o nosso debate. T qual é a questão principal 
do texto? 
A – a reciclagem 
Nádia – M o que é a reciclagem? 
A – transformar os produtos velhos em novos 
Nádia – M dá-me dois exemplos de resíduos que podemos colocar no 
papelão 
A – revistas e jornais 
Nádia – e no vidrão 
A – vidro 
Nádia – que  vidro? 
A – só embalagens 
Nádia –  R ?  
A – embalagens de café 
A - embalagens de açúcar 
Nádia – muito bem. e no embalão? 
A – garrafas de detergente 
Nádia – diz-me um nome de um resíduo sólido que não se pode colocar no 
papelão, C? 
A – plástico 
Nádia – no vidrão? 
A – papel 
Nádia – que é de vidro e que não pode ir para o vidrão? 
A – lâmpadas  
Nádia – e no papelão que não seja papel? 
A – um papel que está sujo ou lenços 
A – papel com óleo. Azeite e manteiga 
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A – papel higiénico 
Nádia – que razões estão enunciadas no texto a favor da separação dos lixos 
para a reciclagem, T? 
A – (procura no texto) 
Nádia – todos procuram no texto. T? 
A – “além disso, observa-se uma crescente utilização de embalagens de 
plástico, papel, metal e vidro para manter em boas condições os produtos que 
consumimos, bem como o uso de alguns destes materiais (principalmente 
plástico e cartão) para agrupar vários produtos levando os clientes a comprar 
maior quantidade (os iogurtes, as garrafas de água... são exemplos de 
produtos que são vendidos envoltos em cartão ou plástico)” 
Nádia – T, leste bem mas não respondeste à pergunta…vou voltar a 
perguntar. que razões estão enunciadas no texto a favor da separação dos 
lixos para a reciclagem? aqui no texto há duas frases ou três a dizer para 
fazermos a separação dos lixos. 
A – eu acho que sei 
Nádia – diz 
A – (a aluna lê)“Portugal precisa de, no mínimo, duplicar o crescimento da 
reciclagem de embalagens nos próximos dois anos, para poder cumprir as 
metas fixadas pela União Europeia. Foram retomados em 2003, 17 por cento 
de todas as embalagens colocadas no mercado no país. Até ao final de 2005, 
esta taxa tem de subir para 25 por cento. O esforço da reciclagem no país 
terá de ser ainda muito maior em função de uma nova directiva aprovada 
recentemente pela União Europeia. Em 2011, a proporção de resíduos 
destinados a reciclagem será de 55 por cento. Teremos de reciclar muito 
mais.” 
Nádia – muito bem . diz P 
A - “deitar fora o que não se utiliza (ocupando o pouco espaço que o 
crescimento demográfico deixa livre) e consumir os recursos naturais, cada 
vez mais limitados ou mesmo não renováveis, criará certamente problemas à 
  
 
352 
sobrevivência e à qualidade de vida das futuras gerações”. Estes problemas 
fazem-nos pensar quanto é importante reduzir, reutilizar e reciclar” 
Nádia -. Stop. Deitar fora o que não se utiliza ocupando espaço…ás vezes há 
lixeiras maiores do que esta sala 
A – meu Deus 
Nádia – por isso é que o ministro quer que separemos os lixos…o que é que 
vocês acham que é preciso fazer para que as pessoas separem os lixos 
A – já sei. podíamos fazer como a Quercus  
Nádia – P 
A – fazermos uma reunião para fazer com que as pessoas separem os lixos 
 
[a professora escreve no quadro outras ideias e ai registando as opiniões dos 
alunos]. 
 
A – posso dizer? 
Nádia – diz 
A – reunir as pessoas num local bem grande para as informar sobre a 
separação dos lixos 
A – as pessoas pagarem uma multa 
Nádia – isso já o ministro se lembrou. quero outras soluções 
A – posso dizer? 
Nádia – diz B 
A – arranjar. reunir também. arranjar um vídeo  sobre o planeta…mostrar às 
pessoas através da televisão como o planeta terra está sujo e pedir-lhes para 
separarem o lixo 
A – o ministro devia escrever cartas às pessoas sobre a separação dos lixos 
A – escrever nos jornais e nas revistas. as revistas vêem as mulheres e os 
jornais vêem os homens 
A – meter num site na Internet 
A – pôr notícias na rádio 
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A – podíamos colocar cartazes a dizer que o mundo está poluído e que temos 
que fazer separação dos lixos para salvar o planeta 
Nádia – vamos olhar para o quadro… já temos muitas ideias. todas as ideias 
se ajudam 
A – podíamos fazer entrevistas às pessoas 
Nádia – agora pergunto eu como é que as pessoas iam à tal reunião? 
A – o ministro oferecia o transporte 
Nádia – e para os jornais 
A – o ministro oferecia nesse dia o jornal 
Nádia – quem não concorda com a multa põe o dedo no ar 
Todos – (todos põe o dedo no ar) 
A – e a professora concorda 
Nádia – eu não concordo… e com a da Quercus? 
Todos – (todos põe o dedo no ar) 
Nádia – porquê? 
A – porque nem todos fazem muito lixo 
A – esta é mais justa 
Nádia – imaginem que o ministro toma estas medidas todas (aponta para o 
quadro) e mesmo assim as pessoas não separam? 
A – pagavam 
Nádia – então já concordam com a do ministro? 
A – primeiro devíamos informar e quem não cumprisse ia preso ou pagava a 
multa 
Nádia – vamos fazer um resumo daquilo que estivemos a falar. quem sabe 
põe o dedo no ar… qual é a questão principal desta sessão? diz B 
A – a reciclagem 
Nádia -  qual é o problema apresentado na notícia extraída do jornal público? diz S 
A – era que quem não cumprisse com a separação do lixo pagava uma multa de 25 
a 100 euros 
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Nádia - como é que o secretário de estado do ambiente pensa que se poderão 
aumentar as taxas de reciclagem no nosso país? 
A – ele acha que com a multa vai conseguir 
Nádia - qual a proposta apresentada pela associação ambientalista Quercus? M 
A – a da Quercus é que quem faz pouco paga pouco quem faz muito paga muito 
Nádia - quais as posições apresentadas pela turma sobre o pagamento de uma 
multa para os cidadãos que não separem o lixo para reciclar? 
A – as que estão no quadro 
Nádia – exactamente. qual das penalizações propostas vos parecem mais 
adequadas?  
A – as nossas 
A – são muito melhores (risos) 
Nádia -  das soluções apresentadas, qual foi a que teve o acordo de um maior 
número de alunos ou seja quem vota no ministro? 
A – ninguém 
Nádia – e na Quercus? 
A - todos 
Nádia - alguém mudou de opinião? 
A – eu 
A – eu  
Nádia - o que te levou a mudar de opinião B? 
A – acho mais justo pagar de acordo com a quantidade de lixo porque há velhinhos 
que quase não fazem lixo nenhum 
Nádia – muito bem. agora vamos construir um texto sobre a nossa sessão de 
debate. Depois do almoço podem ir jogar o jogo da reciclagem no computado 
Alguns – que fixe. 
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___________________________________________________________________ 
2.ª Aula Observada       
Data: 23 / 02 / 2007 
Duração da Aula: das 14 às 15:30 horas  
___________________________________________________________________ 
 
Estratégia Utilizada: Trabalho Experimental – A Dissolução 
 
[A professora iniciou a aula escrevendo o sumário de Estudo do Meio no quadro e os 
alunos copiaram para os cadernos diários. De seguida distribui um rebuçado por 
cada aluno.] 
 
A – o que é isto? 
A – um rebuçado, não vês? 
Nádia – podem comê-lo  
 
[os alunos comem o rebuçado] 
 
Nádia – quem já acabou? 
A – eu 
Nádia – já comeste todo? 
A – já 
Nádia – já comeste, T? 
A – ainda não 
A – eu ainda tenho 
A – eu já acabei 
Nádia – quem é que acabou primeiro? 
A – foi o P 
Nádia – porque será que o P acabou primeiro? 
A – porque trincou 
A – porque chupou 
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[A professora regista no quadro] 
 
A – professora posso dizer 
 
[os alunos estão quase todos com o dedo no ar] 
 
A – porque mexeu mais 
A – porque engoliu 
Nádia – mais…porque será que uns acabaram mais depressa do que outros? 
porque é que uns ainda tinham rebuçado e outros não? 
A – porque uns trincam e outros não, só chupam 
Nádia – então trincou..como é que poderemos dizer de outra forma…em linguagem 
científica…trincou…tri 
Vários – triturou 
Nádia – muito bem. triturou 
Nádia – e mexeu? agi… 
A – agitou 
Nádia – é isso mesmo…tenho duas palavras e vocês têm que me ajudar a descobrir 
o que querem dizer 
A – quais são 
Nádia – solvente e soluto 
A – solvente e soluto? 
Nádia – sim. solvente e soluto…ora bem eu dei-vos um rebuçado e vocês o que é 
que fizeram? 
A – chupamos 
Nádia – onde? 
Alguns – na boca 
Nádia – então o soluto é o re… 
Vários – rebuçado 
Nádia – muito bem… e o solvente? 
A – é a boca 
Nádia – não é a boca é o que está dentro da boca…é aquilo com que chupamos 
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[A professora mexe com a boca] 
 
A – já sei, já sei 
Nádia – diz 
A – é a saliva 
Nádia – o rebuçado dissolveu-se na nossa saliva. mas em alguns meninos dissolveu 
mais rápido e vocês já disseram porque será ou seja quais são os factores que 
influenciam o tempo de dissolução de um rebuçado num dado solvente…por 
exemplo pode ser como alguém disse porque trincou e então vamos chamar a este 
factor o estado de divisão do rebuçado que pode influenciar o tempo de dissolução. 
é ou não é? 
Vários – é 
Nádia – alguém também disse que foi porque mexeu. então vamos chamar a este 
factor que pode influenciar o tempo de dissolução de um rebuçado a agitação do 
quê? do sol 
A – solvente 
Nádia – a agitação do solvente. para já vamos ver então estes factores e depois se 
tivermos tempo ainda vamos ver outros factores que podem influenciar o tempo de 
dissolução de um rebuçado num dado solvente. então vamos começar. vou 
distribuir-vos a carta de planificação que já vos tinha falado e que é muito importante 
para fazermos o quê? 
A – os registos 
Nádia – os registos da nossa 
A – investigação 
Nádia – fazer só por fazer não interessa. o importante é registarmos para depois 
podermos ver os resultados da nossa investigação…então para o primeiro factor que 
vamos estudar que questão-problema  é que vamos formular?  
A – para o estado de divisão? 
Nádia – sim. não é esse o nosso primeiro factor? 
 
[A professora aponta para o quadro] 
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A – é  
Nádia – então o que é que nós queremos saber. se o estado de divisão do rebuçado 
influencia o tempo de quê? 
A – de dissolução 
Nádia – exactamente…queremos saber se o facto de o P ter trincado foi a razão 
para ter terminado primeiro, ou seja queremos saber se o estado de divisão do 
rebuçado afecta o tempo que demora a dissolver-se. não é 
A – é 
Nádia – então vamos lá registar na vossa carta de planificação a questão-problema 
 
[A professora regista no quadro a questão-problema e os alunos copiam-na para a 
carta de planificação]. 
 
Nádia – então agora para esta questão-problema temos que pensar o que é que 
vamos mudar? quem sabe? se queremos saber se é o estado de divisão que 
influencia o tempo de dissolução então o que é que vamos mudar 
A – o tamanho do rebuçado 
Nádia – isso mesmo o estado de divisão do rebuçado. então vamos lá registar nesse 
quadrado que diz o que é que vamos mudar 
 
[Os alunos registam na carta de planificação] 
 
A – e o que é que vamos medir 
Nádia – isso pergunto eu? o que é que vamos medir? É o tem… 
A – o tempo 
Nádia – exactamente. o tempo que demora cada rebuçado e vamos utilizar dois 
rebuçados iguais um inteiro e um triturado e vamos ver o tempo que demoram cada 
um a dissolver-se por completo em água. vamos lá registar 
 
[Os alunos registam na carta de planificação] 
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Nádia – agora, o que é que vamos manter e como? pensem o que é que temos que 
manter igual para descobrirmos se o estado de divisão do rebuçado ou seja o 
tamanho influencia o tempo de dissolução… 
A – posso dizer, acho que já sei 
Nádia – diz B 
A – os rebuçados têm que ser iguais 
Nádia – exactamente. muito bem. então temos que manter o tipo de rebuçados 
usando dois rebuçados iguais no peso e no tipo ou seja tem que ter a mesma massa 
a mesma composição a mesma cor. então escrevem onde diz o que vamos manter e 
como…escrevem no primeiro quadradinho a massa e o tipo de rebuçado 
A – a massa e o tipo de rebuçado? 
Nádia – sim a massa e o tipo de rebuçado… não é isso que vamos manter? 
Vários – é 
Nádia – já está? 
Vários – já 
Nádia – mais coisas que temos que manter e como. até agora falamos do soluto, do 
rebuçado e em relação ao solvente não temos que manter nada. qual vai ser o 
nosso solvente? 
A – a água? 
Nádia – exactamente a água. e a água pode ser de tipos diferentes 
A – então temos que manter o mesmo tipo de água para a metade e para o triturado 
Nádia – então podemos escrever o tipo de solvente  
 
[Os alunos registam na carta de planificação] 
 
Nádia – a temperatura do solvente e para isso vamos ter que medir 
 
[Os alunos registam na carta de planificação] 
 
Nádia – e também o volume ou seja tem que ser a mesma quantidade por exemplo 
100 ml de água. escrevam 
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[os alunos registam na carta de planificação] 
 
Nádia – posso introduzir um rebuçado agora e outro daqui a dois minutos 
Todos – não 
Nádia – pois não  
A – tem que ser ao mesmo tempo 
Nádi – o quê? 
A – então temos que meter os dois rebuçados ao mesmo tempo 
Nádia – onde? 
Vários – na água 
Nádia – muito bem. então temos que manter. escrevam. o momento em que se 
introduzem os rebuçados nos copos com água 
[Os alunos registam na carta de planificação] 
 
Nádia – ainda falta uma coisa que também temos que manter. se decidirmos agitar 
tem que ser  
A – igual 
Nádia – a agitação da água tem que ser igual nos dois casos. escrevam 
 
[Os alunos registam na carta de planificação] 
 
A – agora é o que e como vamos fazer 
Nádia – pois, o que e como vamos fazer. então primeiro precisamos de dois 
rebuçados iguais. escrevam 
 
[Os alunos registam na carta de planificação] 
 
Nádia – mais? o que é que temos que fazer mais? 
A – triturar um dos rebuçados 
Nádia – e para isso vamos utilizar um almofariz 
 
[A professora mostra aos alunos um almofariz] 
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A – metemos aí o rebuçado e trituramos? 
Nádia – sim. então trituramos um e o outro? 
Vários – fica inteiro 
A – não trituramos 
Nádia – então mantemos um rebuçado inteiro. podem escrever manter um rebuçado 
inteiro 
 
[Os alunos registam na carta de planificação] 
 
Nádia – temos que medir a temperatura da água 
A – escrevemos? 
Nádia – escrevem 
 
[os alunos registam na carta de planificação] 
 
A – professora não temos que mexer ao mesmo tempo? 
Nádia – exactamente, mas primeiro temos que colocar os rebuçados ao mesmo 
tempo dentro dos copos e começar logo a medir o tempo para podermos saber 
quanto tempo demora cada rebuçado a dissolver-se 
A – como é que escrevemos 
Nádia – colocar ao mesmo tempo os rebuçados nos copos e começar a medir 
 
[Os alunos registam na carta de planificação] 
 
Nádia – B diz lá o que disseste à bocado 
A – eu 
Nádia – sim que tínhamos que mexer  
A – temos que mexer ao mesmo tempo 
Nádia – temos que agitar a água dos dois copos ao mesmo tempo. escrevam 
 
[Os alunos registam na carta de planificação] 
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Nádia – mas para fazermos isto o que é que precisamos 
A – do almofariz 
Nádia – sim, mais… vão escrevendo onde diz o que precisamos 
A – de copos 
Nádia – mais? 
A – colheres 
Nádia – mais? 
A – do termómetro para medir a temperatura da água 
A – de dois rebuçados 
Nádia – muito bem. já escreveram 
A – não 
Nádia – registem tudo 
A – já está  
Nádia – então agora  vamos construir uma tabela para registarmos os nossos 
resultados 
A – que fixe 
Nádia – eu desenho no quadro e vocês passam para a vossa carta de planificação. 
 
[A professora desenha a tabela no quadro e os alunos copiam-na] 
 
Nádia – a tabela é para depois de fazermos a experimentação registarmos o tempo 
que demorou cada rebuçado a dissolver-se por  
A – completo em água 
Nádia – sim senhor, estou a gostar 
A – e também temos que registar a temperatura da água 
Nádia – também…agora digam-me o que é que vocês acham que vai acontecer. 
qual é que acham que vai dissolver mais rápido? 
A – eu acho que é o triturado que vai desaparecer mais rápido 
Nádia – porquê S? 
A  - porque está esmagado em migalhas e quando for à água vai ser mais rápido e o 
que está inteiro vai ficar mais tempo 
A – eu acho que é o outro 
  
 
363 
Nádia – porquê? 
A – porque são iguais, não são? 
Nádia – são iguaizinhos até na cor 
 
[A professora mostra aos alunos os dois rebuçados] 
 
A – eu acho como o S porque realmente esmagado demora menos tempo 
A – então ó professora se são iguais vão dissolver-se ao mesmo tempo 
Nádia – então vamos lá registar onde diz o que pensamos que vai acontecer e 
porquê. estas duas previsões. Uns acham que o triturado é o que se dissolve 
primeiro porque está esmagado e outros acham que se dissolvem os dois ao mesmo 
tempo porque são iguais 
A – eu acho que sim 
Nádia – eu vou escrever no quadro até para depois vermos qual é a que se confirma 
se a previsão um ou a dois 
 
[A professora regista as previsões no quadro e os alunos copiam-nas para a carta de 
planificação] 
 
Nádia – vamos lá começar a experimentação 
 
[A professora tem todos os materiais em cima de uma mesa em frente dos alunos] 
 
Nádia – ponham-se todos em volta desta mesa para verem melhor 
 
[Os alunos colocam-se em volta da mesa que tem os materiais] 
 
Nádia – primeiro vamos medir a água  
 
[A professora enche a proveta com 100ml de água e coloca-a no copo, depois enche 
novamente a proveta com mais 100ml de água e coloca-a no outro copo] 
Nádia – agora vamos medir a temperatura da água de cada copo com o termómetro 
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[A professora introduz o termómetro nos copos] 
 
Nádia – vamos lá ver quanto é que mede a temperatura deste copo de água. ora vê 
lá quanto é B 
A – acho que é 12 
Nádia – é 12 graus 
 
[A professora regista a temperatura na tabela desenhada no quadro] 
 
Nádia – depois vocês registam. vamos lá medir a temperatura do outro copo 
A – tem que ser igual 
Nádia – vamos cá ver 
 
[A professora mede a temperatura do outro copo com água] 
 
Nádia – quanto é que dá C? 
A – 12 graus 
Nádia – muito bem 
  
[A professora regista a temperatura na tabela] 
 
Nádia – agora já colocamos 100ml de água em cada copo já medimos a temperatura 
de cada copo agora vamos preparar os rebuçados para depois introduzimo-los nos 
copos. 
 
[A professora desembrulha dois rebuçados iguais e coloca um no almofariz] 
 
Nádia – P tritura este 
 
[O aluno tritura o rebuçado no almofariz] 
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Nádia – agora a C e o T vão colocar aos mesmo tempo os rebuçados nos copos e  
quando eu disser três a B e o P vão começar a agitar com a colher a água. mas tem 
que ser igual e eu vou contar o tempo com o cronómetro. quando eu disser três 
colocam os rebuçados nos copos ao mesmo tempo…um dois três 
 
[Os alunos colocam os rebuçados nos copos] 
 
Nádia – agora B e P comecem a mexer 
 
(Os alunos começam a agitar a água e a professora dá inicio à contagem do tempo] 
 
Nádia – não parem sempre a mexer 
 
[Os restantes alunos estão todos expectantes a observar] 
 
Nádia – então qual é o que vos parece estar quase dissolvido? 
Vários –  é o do P 
A – é o triturado eu bem disse 
Nádia – o triturado já está. demorou cinco minutos a dissolver-se por completo na 
água. continua B até estar todo dissolvido. sentem-se só fica a B de pé. P vai lá 
registar na tabela o tempo que demorou o rebuçado triturado a dissolver-se por 
completo em água 
 
[O aluno regista na tabela, o tempo] 
 
A – já me dói a mão 
Nádia – tá quase. podem ir registando na vossa tabela 
Nádia – já está mesmo quase 
A – já está  
Nádia – deixa ver. já está. parou. vamos ver o tempo que demorou 11 minutos e 39 
segundos.  
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[O aluno regista na tabela, o tempo] 
 
Nádia - então qual é a resposta à questão-problema. a questão era o estado de 
divisão do rebuçado influencia o tempo de dissolução 
A – influencia 
Nádia – porquê? 
A – porque o triturado dissolveu mais rápido que o outro 
Nádia – então a resposta é que o estado de divisão de rebuçados idênticos 
influencia o tempo que demoram a dissolver-se por completo em água. assim 
podemos dizer que o rebuçado inteiro demora mais tempo a  dissolver-se neste 
solvente do que o triturado 
 
[A professora escreve a resposta no quadro e os alunos copiam-na para a carta de 
planificação.] 
 
Nádia – então quanto mais dividirmos o rebuçado menos tempo… 
A – demora a dissolver-se na água 
Nádia – claro, mas não se podem esquecer que isto aconteceu nesta situação, com 
estes rebuçados e com a água a esta temperatura 
A – pois se calhar se os rebuçados fossem de fruta isso não acontecia 
Nádia – temos que ver isso numa outra experiência porque já está na hora de 
sairmos 
 
[Os alunos arrumam e saem.] 
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___________________________________________________________________ 
3.ª Aula Observada       
Data: 16 / 03 / 2007 
Duração da Aula: das 14 às 15:30 horas 
___________________________________________________________________ 
 
Estratégia Utilizada: Mapas de Conceitos 
[A professora distribui as folhas aos alunos.] 
 
Nádia – eu vou ler o texto e toda a gente ouve com atenção. 
 
[A professora lê o texto.] 
 
Nádia – toda a gente percebeu o texto? 
Todos – sim 
Nádia – já não é nada de novo. toda a gente já sabe esta matéria. agora pede-vos 
que circundem no texto os conceitos a verde e as palavras de enlace a vermelho. 
vocês vão fazer sozinhos porque já estão habituados já sabem o que são conceitos 
e palavras de enlace. a seguir a isso o que é que vos pede na outra folha? 
A – constrói o teu mapa de conceitos 
A – que bom gosto tanto disto 
A – também eu 
Nádia – depois de circundarem os conceitos escrevem aí na vossa folha onde diz 
conceitos. antes de circundarem o que é que quer dizer circundar? 
A – fazer uma roda à volta 
Nádia – primeiro circundam e depois escrevem e depois escrevem os conceitos que 
circundaram. toda a gente tem que ter verde e vermelho 
A – eu já tenho 
A – eu tembém 
Nádia – eu vou ler e à medida que eu leio circundam a verde só os conceitos 
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[A professora lê o texto muito pausadamente de forma a os alunos circundarem os 
conceitos.] 
 
A – ó professora por ter animais e plantas e eu circundei e depois aparece-me outra 
vez  circundo outra vez 
Nádia – sim, sim. nutrição o que é que quer dizer? 
A – comer 
Nádia – respiração. ora respirem lá 
 
[Os alunos inspiram e expiram.] 
 
Nádia – conseguem imaginar isso? 
Alguns – sim 
Nádia – e reprodução? conseguem imaginar? 
Alguns – sim 
Adia – conseguem desenhar isso? 
Alguns – sim 
Nádia – então já sabem o que é 
A – ó professora nós conseguimos desenhar insectos 
Nádia – então é um? 
Alguns – conceito 
Nádia – conceito, claro. está? agora vamos pegar no vermelho e circundar as 
A – palavras de enlace 
Nádia – as palavras de enlace. eu vou ler e vocês vão circundando. Não se 
esqueçam que as palavras de enlace são as palavras de ligação que juntas dos 
conceitos formam uma propo 
Alguns – proposição 
 
[A professora lê, novamente, o texto muito pausadamente de forma a os alunos 
circundarem as palavras de enlace.] 
 
A -  já está 
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A – e aqui também escrevemos a verde 
Nádia – calma, não façam nada sem eu dizer. calma vamos devagar. atenção agora 
ao passarem pensem bem no que conseguem imaginar, põe nos conceitos. as 
palavras que servem para ligar esses conceitos e formar uma frase escrevem nas 
palavras de enlace. podem mesmo escrever com as respectivas cores. os conceitos 
escrevem a verde e as palavras de enlace a vermelho 
 
[A professora constrói duas colunas no quadro, uma para os conceitos e outra par as 
palavras de enlace.] 
 
Nádia – ora bem já estão? 
Alguns – não 
 
[A professora desloca-se pelos lugares dos alunos verificando o trabalho de cada 
um.] 
 
Nádia – tem um bonito aspecto assim a verde e a vermelho 
A – ó professora só falta o amarelo para ficar Portugal 
A – ó professora assim fica bem? 
Nádia – está bom. agora quero ouvir aqui para o quadro. vou pegar no texto e ver se 
é verdade. P podes dizer-me um conceito? 
A – seres vivos 
 
[A professora vai registando no quadro os conceitos.] 
 
Nádia – seres vivos, muito bem 
A – eu também tenho 
A – eu também 
Nádia – F 
A – animais 
Nádia – a seguir 
A – plantas 
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Nádia – a seguir 
A – nutrição 
A – ela não disse animais e plantas que estão repetidos 
Nádia – muito bem, mas antes têm uma 
A – esqueleto 
Nádia – olha para o texto 
A – funções 
Nádia – muito bem, funções. outro, T 
A – nutrição 
Nádia – a seguir 
A – reprodução 
Nádia – antes 
A – respiração 
Nádia – respiração. a seguir 
A – reprodução 
A – professora posso? 
Nádia – isto é sempre a seguir, por ordem. T 
A – vertebrados 
Nádia – B 
A – invertebrados 
Nádia – vão olhando. S 
A – esqueleto 
Nádia – esqueleto quê? 
A – interno 
Nádia – esqueleto interno. uma palavra completa a outra. T 
A – mamíferos 
Nádia – a seguir 
A – insectos 
 
[A professora conta os conceitos.] 
 
Nádia – onze conceitos 
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A – ó professora a gente consegue desenhar exemplo? 
Nádia – consegues desenhar exemplo? 
A – não 
Nádia – então está respondido. não é um conceito. agora as palavras de enlace. T 
 
[A professora regista no quadro as palavras de enlace.] 
 
A – os 
Nádia – C 
A – podem ser 
Nádia – mais? 
A – ou 
Nádia – P 
A – todos 
Nádia – F 
A – realizam 
Nádia – M 
A – tais como 
Nádia – a seguir 
A – dividir-se 
A – em 
Nádia – quem é que falou? 
A – o T 
Nádia – não é a tua vez. R 
A – têm 
Nádia – a seguir 
A – são 
Nádia – e o não? 
A – ela não disse 
Nádia – não. J 
A – têm 
Nádia – já está. a seguir B 
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A – exemplo 
Nádia – T 
A – de 
Nádia – S 
A – são 
Nádia – já está.  
A – não tem mais nenhuma 
Nádia – agora já que vocês perceberam muito bem o que são conceitos e palavras 
de enlace. antes de começarem. ninguém começa sem eu dizer três. antes de 
começarem a fazer qual é a palavra principal do vosso mapa? 
Todos – seres vivos 
Nádia – atenção os conceitos vocês têm que os utilizar todos, mas há aqui muitas 
palavras de enlace que não vão precisar. só algumas é que vocês vão usar para 
formar as vossas proposições ou seja as frases. não se esqueçam, ouçam isto com 
muita atenção façam o mapa lendo frase por frase do vosso texto e há medida que 
vão fazendo leiam a frase que formaram para verem se estão lá os conceitos e as 
palavras de enlace e se forma a frase que está no vosso texto. não se esqueçam 
que os conceitos vêm dentro de uma roda ou rectângulo e as palavras de enlace 
não. não sejam trapalhões e lembrem-se dos mapas de conceitos que temos feito e 
que se não respeitarem as regras não vão ser capazes de ler os vossos mapas. bem 
vamos fazer isto por grupos. três a três. juntam-se conforme estão nas mesas. Estes 
três, estes três, estes três. estes três grupinhos vão para o salão e estes dois ficam 
aqui na sala. 
 
[A professora foi sendo solicitada pelos alunos e tirando-lhes as dúvidas ajudando-
os a construir os mapas, lendo o texto, mostrando o que não estava correcto 
levando os alunos a perceberem o que estava mal e a alterarem.] 
 
Nádia – como já está na hora e temos que acabar na segunda feira continuam e 
cada grupo apresenta o seu mapa à turma. pode ser? 
A – não podemos levar para casa? 
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Nádia – não porque é um trabalho de grupo, mas na segunda continuamos. 
arrumem e saiam. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
      
              
                                                 Figura 4- Mapa de conceitos realizado pelos alunos 
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ANEXO 9 
 
CERTIFICADO DE PARTICIPAÇÃO NO PROGRAMA DE FORMAÇÃO 
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Departamento de Didáctica e Tecnologia Educativa  
CERTIFICADO 
 
 
Para os devidos efeitos se certifica que __________________________________________ colaborou num 
Programa de Formação Continuada centrado em Estratégias de Ensino / Aprendizagem das Ciências que 
se realizou durante o ano lectivo 2006 / 2007, num total de 17 horas, no âmbito do Mestrado em 
Supervisão. 
 
Aveiro, 12 de Abril de 2007 
 
 
 
O Orientador           A Mestranda  
 
______________________        ________________________ 
  (Prof. Dr. Rui Marques Vieira)           (Renata Fernandes) 
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ANEXO 10 
 
QUESTIONÁRIO DE AVALIAÇÃO DO PROGRAMA DE FORMAÇÃO 
(Adaptação de Tenreiro-Vieira, 1999) 
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Questionário 
 
 
 
Frequentou um programa de formação que se centrou em estratégias de 
ensino/aprendizagem das ciências. O presente questionário destina-se a avaliar esse mesmo 
programa de formação. Para tal solicita-se a sua colaboração, respondendo com toda a 
sinceridade às questões formuladas. 
As suas respostas não serão alvo de qualquer juízo de valor. Sublinhe-se que o objecto 
em questão é o programa de formação em si mesmo. 
Para responder às questões, tenha presente as várias sessões em que esteve envolvida. 
Leia com atenção cada um dos itens antes de responder. Reflicta primeiro e responda em 
seguida de forma tão completa quanto possível. Para responder use os espaços em branco e o 
verso das folhas, se necessários. As informações disponibilizadas serão confidenciais. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Nome: __________________________________Data: ___/___/___ 
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Parte  I 
 
 
 
 
 
1 Relativamente ao programa de formação que frequentou explicite a sua opinião sobre 
o mesmo, nomeadamente: 
 
 Quanto à importância (relevância) que atribui à fase de sensibilização para a necessidade e 
importância da educação em ciências no 1.º CEB. 
 
 
 
 
 
 
 Quanto à importância (relevância) que atribui à fase de conhecimento e aprendizagem 
sobre diferentes estratégias de ensino/aprendizagem das ciências. 
 
 
 
 
 
 
2. Relativamente ao programa de formação qual a sua opinião sobre as estratégias de 
formação adoptadas (comunicação/exposição de informação: discussão e debate de 
ideias; oportunidades de prática com retroacção, etc.). 
 
 
 
 
 
As questões incluídas nesta primeira parte do questionário pretendem recolher a sua 
opinião sobre diferentes aspectos do programa de formação, os quais se prendem com a 
forma como o mesmo foi desenvolvido e concretizado. 
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3. Relativamente ao programa de formação e às actividades de formação propostas, 
avalie a adequação do material de apoio fornecido (artigos e livros sobre as temáticas, 
materiais para aplicação das estratégias de ensino/aprendizagem, em sala de aula, etc.). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4. Tendo em atenção o programa de formação e as actividades de formação adoptadas, 
avalie a adequação do tempo de duração do programa de formação. 
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Parte II 
 
 
 
       
 
5. Tendo presente a forma como o programa de formação foi desenvolvido e 
concretizado, enumere, por ordem de importância os cinco aspectos que manteria e os 
cinco que alteraria. 
 
 Aspectos que manteria: 
 
1. _____________________________________________________ 
 
2. _____________________________________________________ 
 
3. _____________________________________________________ 
 
4. _____________________________________________________ 
 
5. _____________________________________________________ 
 
 Aspectos que alteraria: 
 
1. ______________________________________________________ 
 
2. ______________________________________________________ 
 
3. ______________________________________________________ 
 
4. ______________________________________________________ 
 
5. ______________________________________________________ 
Esta parte do questionário inclui questões destinadas a colher informação sobre a 
avaliação global que faz do programa de formação em que esteve envolvida. 
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Parte III 
 
 
 
 
 
6. Tendo por base a totalidade das sessões de formação, caracterize:  
 As relações estabelecidas com a formadora. 
 
 
 
 
 As relações estabelecidas com as colegas. 
 
 
 
 
 O clima de trabalho. 
 
 
 
 
7. Classifique o seu grau de satisfação face à actuação global da formadora. 
 
 
 
 
8. Tendo por base o trabalho efectuado ao longo das sessões, classifique o seu grau de 
envolvimento no programa de formação. 
 
 
 
As questões incluídas nesta parte do questionário visam recolher a sua opinião sobre 
o clima vivido durante o processo de formação, isto é, durante a realização das várias 
sessões através das quais o programa de formação foi concretizado. 
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Parte IV 
 
 
 
 
9. Considera que o programa de formação foi e é útil para: 
9.1. Reflectir sobre as suas práticas de ensino? Justifique. 
 
 
 
 
9.2. Identificar eventuais mudanças a fazer nas suas práticas de ensino? Justifique. 
 
 
 
 
10. Avalie o contributo do programa de formação ao nível da utilização e diversificação 
de estratégias de ensino/aprendizagem das ciências. 
 
 
 
 
 
11.  Considera que o programa de formação teve ou irá ter impacte (repercussões) nas 
suas práticas de ensino? Explicite a sua posição. 
 
 
 
12. Apresente comentários e sugestões que considere oportunos tendo em vista melhorar o 
programa de formação. 
 
Obrigada pela sua colaboração 
Nesta parte do questionário incluem-se questões através das quais se pretende obter 
a sua opinião sobre o programa de formação em termos do seu valor e utilidade para as suas 
práticas de ensino. 
